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Sammendrag 
Formålet med denne avhandlingen er å undersøke hvilken sammenheng det er  
mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller i spesialundervisning og ordinær 
opplæring for utsatte grupper. Utsatte grupper er definert til å inkludere både elever med 
spesialundervisning og lavt presterende elever, med eller uten vedtak om 
spesialundervisning. 
Studien er en del av et større forskningsprosjekt om spesialundervisningens innhold 
og funksjon, «The function of special education» (SPEED), og er et bidrag til det 
spesialpedagogiske forskningsfeltet. Temaet er stort og jeg har valgt å avgrense det gjennom 
tre viktige perspektiver i feltet. Det første perspektivet handler om lavt presterende elever og 
sannsynligheten for å få spesialundervisning. Det andre perspektivet diskuterer lavt 
presterende elevers trivsel og ser på sammenhengen mellom trivsel og faktorer innad i 
skolen. Det siste perspektivet er relatert til det som skjer i klasserommet for elever med 
vedtak om spesialundervisning, både i ordinær opplæring og i spesialundervisning. Alle 
analysene er delt mellom kjønn og mellom spesialundervisning og ordinær opplæring, der 
det er aktuelt. De tre perspektivene belyses i hver sin artikkel. Studien i sin helhet har et 
tverrsnittdesign med kvantitative data som grunnlag. Det er benyttet en spørreundersøkelse 
med elever og deres kontaktlærere som respondenter, samt observasjonsdata av elever med 
vedtak om spesialundervisning. Studien er eksplorerende i den forstand at den bidrar med ny 
kunnskap i et felt det er forsket lite på. 
  Hovedfunnene i avhandlingen er at noen faktorer innad i skolen gir lavt 
presterende jenter større sannsynlighet for å få spesialundervisning, blant annet relasjon til 
kontaktlærer og dårlig faglig trivsel. Kjønnsforskjellene knyttet til faktorer innad i skolen er 
større for lavt presterende elever enn de er for dem som presterer høyere. I tillegg vurderer 
lærerne kjønnsforskjellene til å være større enn det elevene selv gjør. Observasjoner i 
klasserommet av elever med spesialundervisning fant derimot ingen betydelige 
kjønnsforskjeller i de områdene som ble observert, mens forskjellene mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring var store på enkelte områder for begge kjønn. 
Abstract 
The main aim of this dissertation is to examine the relationship between internal school 
factors and gender differences in special education as well as ordinary education for 
vulnerable groups. Vulnerable groups are defined as to include both students receiving 
special education and low-performing students with or without special needs decisions.  
  This study is part of a major research project examining the content and function of 
special needs education, ”The function of special education” (SPEED), and contributes to the 
field of special educational research. The theme has a broad scope and I have chosen to 
focus on three important perspectives in the field. The first perspective is examining what 
factors predict whether low-performing students will receive special education or not. The 
second perspective is discussing the relationships between school well-being for low-
performing students and school internal factors. The last perspective is examining what 
happens in the classroom with students with special needs education, both in the context of 
ordinary and special education. Each of the analyses is divided between gender and between 
special and ordinary education, when applicable. The three perspectives are described in 
separate articles. The overall study uses a cross section design based on quantitative data. A 
survey of students and their contact teachers is used, as well as observations of students with 
special education decisions. The study is exploratory, aiming to bring new understanding 
within a field where there is little research.  
The main findings in the dissertation are that some school internal factors make low-
performing girls more likely than low-performing boys to get special education. Greater 
gender differences related to school internal factors are found for low-performing students 
than for those who perform higher. In addition, teachers seem to consider gender differences 
to be more significant than students themselves do, when assessing school internal factors. 
Classroom observations of students with special education found no significant gender 
differences in the areas observed, while there for both sexes were substantial differences 
between special education and ordinary education. 
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Artikkel 1 
Løken, G, Lekhal, R., Haug, P. (2017): Lavt presterende elever og kjønnsforskjeller – hvem 
får og hvem får ikke spesialundervisning? Publisert i: Spesialundervisning. Innhald og 









Løken, G, Lekhal, R., Haug, P. (2017): Observasjon av kjønnsforskjeller og forskjeller 
mellom spesialundervisning og ordinær opplæring i det tilrettelagte klasserommet. Publisert 
i: Norsk og internasjonal lærerutdanningsforskning. Hvor er vi? Hvor vil vi gå? Hva skal vi 
gjøre nå? Bergen: Fagbokforlaget. 
1. Innledning 
Utsatte grupper og forskjeller i skolen er temaet for denne avhandlingen, både 
kjønnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær opplæring. Utsatte 
grupper er her definert til å være elever med spesialundervisning og elever som presterer 
lavt, enten de mottar spesialundervisning eller ikke. Studien plasserer seg i det 
spesialpedagogiske forskningsfeltet og er et bidrag til å se på sammenhengen mellom 
faktorer innad i skolen og forskjeller for de elevene som strever mest i skolen. 
Studien er en del av et større forskningsprosjekt om spesialundervisningens innhold 
og funksjon; The function of special education (SPEED-prosjektet). Et av formålet med 
SPEED-prosjektet var å se på den samlede undervisningen som elever med vedtak om 
spesialundervisning får, for blant annet å få innsikt i hvordan elevene opplever skolen og 
hvordan lærere vurderer elevene. Knyttet til hovedprosjektets problemstillinger og de stabilt 
store kjønnsforskjellene i spesialundervisningen, var det nærliggende å se nærmere på 
sammenhengen mellom faktorer innad i skolen og hvordan kjønnsforskjeller og forskjeller 
framstår for utsatte grupper, både de som mottar spesialundervisning og de som ikke gjør 
det.  
Selv om hovedprosjektet i utgangspunktet ikke er designet spesielt for 
problemstillinger knyttet til de som presterer lavest og kjønnsforskjeller, vil jeg i 
metodedelen argumentere for at datamaterialet kan gi en god innfallsvinkel også til dette 
beslektede temaet. Å være knyttet til et stort prosjekt med store mengder innsamlede data gir 
både fordeler og ulemper. Dette kommer jeg tilbake til i metodekapitlet (kap.5). 
Skolen har en tydelig målsetting om at alle elever skal føle seg inkludert, og at både 
sosiale og faglige ferdigheter skal vektlegges. Samtidig er faren for å mislykkes større enn 
før fordi elevene er gjenstand for langt større nærgående overvåking gjennom nasjonale og 
internasjonale tester. Mange elever går ut av norsk grunnskole uten de ferdighetene som 
trengs for å mestre videregående opplæring, men i motsetning til tidligere er det få jobber 
som ikke krever utdanning utover grunnskolen. Det betyr at elever som ikke mestrer skolen 
lettere havner i en marginal posisjon både i forhold til videre utdanning og i arbeidslivet 
(Marks, 2008). I tillegg er den negative sammenhengen mellom helse og mangel på 
utdanning vel dokumentert (Stoltenberg, 2015; Strand & Kunst, 2006). Det er flest gutter 
som dropper ut av videregående opplæring, og det er jenter som dominerer utdanningene 
med høyest inngangspoeng. Både nasjonale og internasjonale studier viser at guttene ikke 
gjør det så bra i skolen (Backe-Hansen, Walhovd & Huang, 2014; Francis & Skelton, 2005; 
Fylling, 2008; Legewie & DiPrete, 2012; OECD, 2016b). I Norge gjør jentene det bedre enn 
guttene i alle fag i grunnskolen, bortsett fra kroppsøving (Backe-Hansen et al., 2014). 
Samtidig er det store forskjeller innad i gruppen gutter og innad i gruppen jenter. Noen gutter 
gjør det veldig bra og det er jenter som ikke gjør det så bra (Borg, 2014; Francis & Skelton, 
2005; Nielsen, 2014).  
Det har vært en svak nedgang i antallet elever som får spesialundervisning de senere 
årene, men ifølge Grunnskolens informasjonssystem (GSI) får fortsatt 7,9 % av elevene i 
grunnskolen spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2017). Spesialundervisningen ser 
ikke ut til å utjevne forskjeller i skolen og antall elever i alternative opplæringsarenaer har 
økt (Agenda Kaupang, 2017; Wendelborg, Kittelsaa & Caspersen, 2017). I skoleåret 2017/18 
var 68 % av de som fikk spesialundervisning gutter, og denne kjønnsfordelingen har holdt 
seg stabil siden innføringen av Kunnskapsløftet (Utdanningsdirektoratet, 2017). En del av 
elevene som får spesialundervisning i grunnskolen er lavt presterende, det vil si skårer lavt 
på skolefaglige prestasjoner, men langt fra alle. Mange elever med spesialundervisning gjør 
det faglig like bra, eller bedre enn elever som ikke mottar spesialundervisning (Haug, 2017b; 
Nordahl & Hausstätter, 2009).  
Å forklare forskjeller i skolen er komplisert fordi situasjonen er svært sammensatt. 
Noen forskere vil se på forhold som ligger utenfor skolens kontroll, som kjønn, etnisitet og 
sosial bakgrunn, og vil påstå at det er der forskjellene skapes (Aasebø, 2010; Bakken, 2009). 
Andre igjen ser på forskjeller som et resultat av individuelle evner og forutsetninger, mens et 
tredje perspektiv igjen vektlegger skolens organisering og pedagogikk (Emanuelsson, 
Persson & Rosenqvist, 2001; Erikson & Jonsson, 1996). Det sosial-relasjonelle perspektivet 
på læring, der kvaliteten på det som skjer innad i skolen er av stor betydning, ser ut til å ha 
fått en større plass. Flere studier viser til at skolen til en viss grad kan kompensere for 
elevenes bakgrunn ved å skape gode relasjoner, trivsel og et godt læringsmiljø for å gi best 
mulige betingelser for læring (Hamre & Pianta, 2005; Legewie & DiPrete, 2012; Scheerens, 
Glas, Thomas & Thomas, 2003). Det er i hovedsak dette perspektivet denne avhandlingen vil 
gi et bidrag til, med det utgangspunktet at endring av faktorer innad i skolen er mulig. 
Temaet spesialundervisning og kjønnsforskjeller er særlig aktualisert ved at 
regjeringen har satt ned to ekspertutvalg som skal se på hvert av disse områdene, finne 
årsaker til hva som fremmer spesialundervisning og kjønnsforskjeller i skolen, og komme 
med forslag til tiltak.1 2 Ekspertutvalget for barn og unge med behov for særskilt 
tilrettelegging leverte sin innstilling til kunnskaps- og integreringsministeren i mars 2018, 
der de foreslår store endringer i blant annet det spesialpedagogiske støttesystemet (Nordahl, 
2018). Ekspertutvalget for kjønnsforskjeller skal avgi sin innstilling i form av en NOU innen 
1.februar 2019. Kunnskaps- og integreringsministeren har videre varslet en ny 
stortingsmelding høsten 2019, «Tidlig innsats og inkluderende fellesskap», der en særlig 
ønsker å følge opp forslag og kunnskap fra ulike ekspertgrupper.3
Tidligere forskning om kjønnsforskjeller i utsatte grupper har først og fremst handlet 
om elever som mottar spesialundervisning, og mindre om gruppen lavt presterende elever. I 
denne studien inkluderes også de elevene som ligger i en «gråsone», ved at de presterer 
svært lavt, men ikke mottar spesialundervisning. Dette feltet er viktig å forske på fordi det 
handler om grupper av elever som står i stor fare for å bli marginalisert, med de følger det 
kan ha for videre skolegang og arbeidsliv, for den enkelte og for samfunnet. Denne 
avhandlingens bidrag til forskningsfeltet handler derfor om å forstå mer av sammenhengen 
mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller og forskjeller i utsatte grupper. Studien 
ser derfor både på elever med vedtak om spesialundervisning og lavt presterende elever som 
ikke mottar spesialundervisning, både i hva elevene selv rapporterer av forskjeller i skolen, 
hvordan lærerne vurderer forskjeller blant elevene, og på klasseromsobservasjoner av elever. 
Ved å se på faktorer innad i skolen som kan ha sammenheng med kjønnsforskjeller i utsatte 
grupper, gir det en mulig innfallsvinkel til et felt det er forsket lite på. I denne avhandlingen 
er hovedproblemstillingen:  
Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller i 
spesialundervisning og ordinær opplæring for utsatte grupper? 
Dette feltet er stort, så for å avgrense studien har jeg valgt å se på 
hovedproblemstillingen ut fra tre ulike perspektiver. Det første perspektivet handler om 
hvem som får spesialundervisning. Det andre perspektivet har fokus på lavt presterende 
elevers trivsel, mens det tredje perspektivet ser på hva som foregår i klasserommet. Dette er 
tre sentrale områder i det spesialpedagogiske feltet og undersøkes gjennom tre underliggende 
forskningsspørsmål som er knyttet til hver sin artikkel. Det første forskningsspørsmålet 
handler om sannsynligheten for å få spesialundervisning for lavt presterende elever og 
kjønnsforskjeller knyttet til dette. Informantene er lavt presterende elever og deres 
kontaktlærere, og det er sammenhengen mellom faktorer innad i skolen og sannsynligheten 
for å få spesialundervisning som blir undersøkt.  
Det andre forskningsspørsmålet ser på faktorer innad i skolen som har sammenheng 
med trivsel for lavt presterende elever. Det undersøkes om disse faktorene henger ulikt 
sammen avhengig av hvilket kjønn elevene har. På samme måte blir det sett på forskjeller 
mellom spesialundervisning og ordinær opplæring for gutter og jenter. Dette sammenlignes 
med de som presterer høyere. Informantene er elever og deres kontaktlærere. 
Det siste forskningsspørsmålet handler om elever med vedtak om spesialundervisning 
og elevenes aktivitet, atferd og lærernes tilrettelegging i klasserommet. Datagrunnlaget er 
klasseromsobservasjoner av elever, både når de har spesialundervisning og når de har 
ordinær opplæring. Først blir det sett på forskjeller mellom gutter og jenter på de observerte 
områdene. Deretter undersøkes forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær opplæring 
i gruppen gutter og i gruppen jenter hver for seg.  
Problemstillingene og artiklene blir nærmere beskrevet i kapittel 4. 
1.2 Avhandlingens oppbygning 
I kapittel 2 defineres de elevene som betegnes som «utsatte grupper» i avhandlingen, det vil 
si elever med spesialundervisning og lavt presterende elever, og hvorfor de etableres og 
framstår som utsatte grupper i skolen. Kjønn er en viktig delingsvariabel i avhandlingen for å 
se på hvordan ulike faktorer henger sammen avhengig av om eleven er gutt eller jente, og 
tidligere forskning om kjønnsforskjeller i skolefaglige prestasjoner og kjønnsforskjeller i 
utsatte grupper blir presentert. Det vises videre til noen av de utfordringene utsatte grupper 
kan møte i skolen, og hva tidligere forskning sier om hvordan elever i utsatte grupper 
opplever skolen.  
I kapittel 3 beskrives aktuelle teorier som viser hvordan forskjeller i skolen kan 
oppstå og hvordan ulikheter konstrueres og reproduseres, sett på både i et individ- og 
systemperspektiv. Disse teoriene er tatt med fordi perspektivene de representerer gir bidrag 
til å forstå utsatte gruppers posisjon i skolen. Videre i kapitlet presenteres ulike 
kjønnsteorier, med hovedvekt på en biologisk og en sosial forståelse av kjønn, og hvilke 
pedagogiske konsekvenser ulik kjønnsforståelse kan bidra til. Til slutt i kapittelet blir 
sammenhengen mellom teoriene og betydningen for utsatte grupper drøftet.  
Kapittel 4 presenterer en oversikt over hovedproblemstillingen i avhandlingen og de 
tre forskningsspørsmålene, som hører til hver sin artikkel i studien. Her gis det videre en 
nærmere begrunnelse og utdyping av sammenhengen mellom forskningsspørsmålene og 
hvordan disse er knyttet til og belyser avhandlingens hovedproblemstilling.  
I metodekapitlet (kap.5) presenteres designet og utvalget, måleinstrumentene, 
studiens reliabilitet og validitet og hvilke analyser som er benyttet. Videre drøftes hvordan 
dataene fortolkes og deretter følger en etisk og metodisk diskusjon av metoden som er 
benyttet, og begrensninger knyttet til dette.  
Sammendrag av avhandlingens artikler blir presentert i kapittel 6. I kapittel 7 
diskuteres funnene i artiklene opp mot teoritilfanget og tidligere forskning. Det siste kapitlet 
i avhandlingen (kap.8) avslutter med to områder som peker seg ut i avhandlingens analyser 
som særlig viktige å følge videre. Det ene er forskjeller i utsatte grupper med vekt på 
forskjellene mellom kjønn, og det andre er forskjellen mellom spesialundervisning og 
ordinær opplæring. Her belyses hva resultatene i denne studien kan bety for utsatte grupper i 
skolen på disse områdene, for videre forskning og for praksisfeltet. 
 
 
2. Forståelse av utsatte grupper 
Som et bakteppe for hele avhandlingen og for å forstå utsatte grupper og deres posisjon i 
skolen vil dette kapitlet se på hvordan utsatte grupper etableres og framstår, og hvordan 
elever i utsatte grupper opplever skolen. Det er to grupper som er definert som «utsatte» i 
avhandlingen: Elever med vedtak om spesialundervisning og lavt presterende elever. Disse 
gruppene er overlappende; om lag 56% av elevene som er definert som lavt presterende i 
denne studien mottar spesialundervisning. Resten av de lavt presterende elevene mottar 
ordinær undervisning. Ikke alle elever som mottar spesialundervisning er lavt presterende og 
mange skårer høyere enn elever som ikke mottar spesialundervisning. Dette er derfor svært 
sammensatte grupper. Begge gruppene er «utsatte» i den forstand at de står i stor fare for å 
bli ekskludert fra det sosiale og/eller faglige fellesskapet. De har videre stor risiko for å bli 
marginaliserte, ved at særlig de som presterer lavest, står i stor fare for ikke å fullføre 
videregående utdanning med alt det innebærer av ekskludering fra arbeidsliv og samfunnsliv 
(Frønes & Strømme, 2010). Kjønn er en viktig delingsvariabel i avhandlingen, nettopp fordi 
kjønnsforskjellene er så framtredende i spesialundervisningen og blant de som presterer lavt, 
ved at det er flest gutter i begge grupper. Det er viktig å peke på at kjønnsforskjellene ikke er 
absolutte, det er også jenter som strever (Nielsen & Henningsen, 2018; Vogt, 2018). 
Tidligere forskning om kjønnsforskjeller i skolefaglige prestasjoner og i utsatte grupper viser 
videre noen av utfordringene skolen står i når det gjelder kjønnsforskjeller i skolen.  
2.1 Elever med vedtak om spesialundervisning 
Spesialundervisning er først og fremst en juridisk rettighet som skal sikre at elevene får den 
undervisningen de har krav på. Opplæringsloven (1998) sier noe om hvilke kriterier som skal 
være oppfylt for å gi enkeltelever rett til spesialundervisning. I § 5-1. Her heter det: 
 
Elever som ikkje har eller som ikkje kan få tilfredsstillande utbytte av det ordinære opplæringstilbudet, 
har rett til spesialundervisning. 
I vurderinga av kva for opplæringstilbod som skal givast, skal det særleg leggjast vekt på 
utviklingsutsiktene til eleven. Opplæringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi 
eleven eit forsvarleg utbytte av opplæringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei 
opplæringsmåla som er realistiske for eleven. Elevar som får spesialundervisning, skal ha det same 
totale undervisningstimetalet som gjeld andre elevar, jf. § 2-2 og § 3-2  
 Det er en skjønnsmessig utfordring å avgjøre om en elev har tilfredsstillende utbytte av den 
ordinære undervisningen eller ikke. Dersom utbyttet ikke er tilfredsstillende er det neste 
spørsmålet om det er utfordringer hos den enkelte elev en må ta tak i, eller om det er den 
ordinære opplæringen en kan gjøre noe med. Det presiseres i opplæringsloven at det ikke er 
en diagnose eller en funksjonshemning som skal bestemme om en elev får 
spesialundervisning, men behovet for ekstra hjelp og oppfølging (Opplæringsloven, 1998). 
Individorientert spesialundervisning har stått sterkt i spesialpedagogikken og har også vært 
en del av utdanningspolitikken. Slik kan problemet bli definert som noe eleven selv har, og 
behovet for å se på om det er noe i den ordinære opplæringen som kan endres kan bli 
mindre. Selv om fokuset etter hvert også er satt på hvordan en kan analysere de miljømessige 
forutsetningene for elevenes læring og hvordan en kan kvalitetssikre opplæringa, er denne 
systematiske kunnskapen i langt mindre grad utviklet (Holck, 2010). 
Kvalitetsutvalget foreslo å fjerne bestemmelsene om spesialundervisning fra 
opplæringsloven (Søgnenutvalget, 2003). En ønsket å kunne gi en mer fleksibel opplæring 
tilpasset alle innenfor den ordinære opplæringen. Utvalget fikk ikke gjennomslag fordi en 
var redd for at gruppen med særlige opplæringsbehov ikke ville få oppfylt sine individuelle 
rettigheter. Det ble i stedet vedtatt at det skulle satses sterkere på tilpasset opplæring, noe 
som gjenspeiler seg i Læreplanverket for Kunnskapsløftet (LK06) (Hausstätter & Nordahl, 
2013).  
LK06 har som mål at alle elever skal tilegne seg grunnleggende ferdigheter og 
kompetanse og få de samme mulighetene til å utvikle sine evner, uavhengig av sosial og 
etnisk bakgrunn (Utdanningsdirektoratet, 2006). Det vises til at det er en plikt for skolen å gi 
alle elever like muligheter til å utvikle talent og evner, individuelt og i samarbeid med andre, 
og sikre at elevenes læringsmiljø fremmer helse, trivsel og læring. Videre presiseres det at 
spesialundervisning skal tas i bruk når det er behov for mer omfattende tilpasninger enn det 
som er mulig innenfor den ordinære opplæringen. I Kunnskapsløftet er variasjon i 
opplæringen definert som et vesentlig kjennetegn ved tilpasset opplæring. Det individuelle 
aspektet blir mindre og troen på felleskapets positive innvirkning på læringsutbyttet øker. En 
snakker her om å heve kvaliteten på undervisningen og begrepene tilpasset opplæring, 
spesialundervisning og ordinær undervisning skal inngå i skolens helhetlige 
undervisningssyn og ses i sammenheng med hverandre. Paradoksalt nok har andelen elever 
med spesialundervisning økt betraktelig under Kunnskapsløftet, men med en svak nedgang 
de senere år. Samtidig har andelen elever som får tilbud i såkalte alternative 
opplæringsarenaer økt (Wendelborg et al., 2017). Det har vært hevdet at det er nettopp 
Kunnskapsløftet som er en av driverne i spesialundervisningen med ny læreplanstruktur, mer 
vekt på testing og tidlig innsats (Mathiesen & Vedøy, 2012). Samfunnsendringer generelt 
har medført økte krav til opplæringen, økt bruk av vanskekategorier og et snevrere 
normalitetsbegrep. Elevene måles og rangeres etter evner og tilpasningsevne, og 
spesialeleven blir gjerne stående igjen som en «dårlig elev» (Wiese, 2006).  
2.1.1 Veien til spesialundervisning  
Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) skal være en garanti for at også de mest utsatte og 
sårbare elevene får spesialundervisning og de er pålagt å jobbe systemrettet rundt eleven. 
Arbeidsmengden og kravet til sakkyndige vurderinger har gjort at det systemrettede arbeidet 
har blitt nedprioritert i mange PP-tjenester. Det har blitt liten tid til den delen av jobben som 
skulle dreie seg om å kvalitetssikre spesialundervisningen og å hjelpe skolene med 
kompetanse- og organisasjonsutvikling (Herlofsen, 2014). Det er mange deltagere i den 
tiltakskjeden som fører fram til et vedtak om spesialundervisning. Disse deltagerne kan ha 
ulik oppfatning av hva spesialundervisning skal være. Det betyr at det innen feltet også kan 
være ulike diskurser med sine oppfatninger og tolkninger av som er riktig.  
I sin doktoravhandling; Makten att definiera (Ekström, 2004), identifiserer Ekstrøm 
fire ulike diskurser for elever når det gjelder tiltak i skolen: Individuelle begrensninger, 
normalitetsavgrensning, institusjonelle begrensninger, og strukturelle begrensninger. De 
individuelle begrensningene handler om tiltak som begrunnes i individuelle forutsetninger 
hos eleven, mens normalitetsavgrensning handler om hva som betegnes som «normalt» og 
hva som betegnes som «avvikende», og hva vi legger i disse begrepene. PPT har en sentral 
rolle i tildelingen av spesialundervisning med sine sakkyndige vurderinger, men PPT er også 
knyttet opp mot en nasjonal skolepolitisk diskurs og skal ivareta det som til enhver tid er 
bestemt og lovfestet (Holck, 2010). De fleste som det henvises og fattes vedtak for hører til i 
en vanskekategori. Kategoriene som anvendes for å henvise elever er klassifikasjoner som 
ser ut til å passer best på gutter. De ulike aktørene har sin forståelse og fortolkning av hvem 
som passer inn i de ulike sosiale kategoriene. Men samtidig er det ikke nødvendigvis 
fastlagte kriterier, men mere skjønnsmessige vurderinger av hva som er normalt og 
avvikende (Fylling, 2008; Herlofsen, 2014; McCoy et al., 2012). Opplæringsloven §5.4 ble i 
2013 endret med en plikt for skolen til å prøve ut tilpasninger for eleven før henvisning til 
PPT, for å være sikker på at eleven ikke kan nyttiggjøre seg den ordinære opplæringen 
(Opplæringsloven, 2013). I en prosess der en elev er under vurdering for spesialundervisning 
er det mange aktører, og det vil være ulikt hva aktørene tenker om hva som er normalt og 
avvikende, og hva som er en normal utvikling hos elevene. For at noe skal kunne betraktes 
som avvikende må det settes i relasjon til normalitet, og normalitet kan være et vidt begrep 
for noen og smalere for andre. De som defineres som avvikende nok fra den satte normalen 
vil bli henvist med tanke på spesialundervisning. En vanlig oppfatning av årsaken til at 
gutter er overrepresentert i spesialundervisningen er at langt flere gutter enn jenter har 
atferdsvansker uten å se på om det kan være noe i skolekonteksten som gjør at de som har 
denne typen vansker får vedtak (Nordahl & Hausstätter, 2009). Det kan se ut til at å definere 
elevene i vanskekategorier er en vanlig måte å tenke på i skolen, i stedet for å vurdere 
hvordan en best skal legge til rette i den ordinære opplæringen (Holck, 2010).  
Ekstrøm knytter videre institusjonelle begrensninger til konteksten i skolen og hvilke 
ressurser en har til rådighet, mens strukturelle begrensninger handler om de diskusjoner og 
samfunnsmessige normer som befinner seg på feltet og gjør seg gjeldende (Ekström, 2004). I 
flere studier hevdes det at det er diskursen som handler om individuelle begrensninger som 
er rådende (Ekström, 2004; Fylling, 2008; Nordahl, Løken, Knudsmoen, Sunnevåg & Aasen, 
2011). Det er kanskje heller ikke så overraskende i et system som har en lovgivning med et 
sterkt fokus på individuelle rettigheter, og der ressurser knyttes veldig tett opp til den enkelte 
elev (Opplæringsloven, 1998). Spesialundervisingsfeltet kan være institusjonalisert på en 
måte som ikke gagner individet (Skrtic, 1991), men som fungerer for kommune, institusjon 
og de som jobber i skolen. Innenfor skoleforskning har det vært stilt spørsmål ved om 
utviklingen innenfor det spesialpedagogiske praksisfeltet er sterkere styrt og bundet av 
institusjonaliserte praksisformer, enn av offisielle ideologisk funderte strategier og prinsipper 
(Hannås, 2014). 
2.2 Lavt presterende elever 
Tall fra Statistisk sentralbyrå viser at mange elever gikk ut av grunnskolen i 2017 med 
karakteren 2 eller lavere i fagene norsk og matematikk i (tabell 1). Samme oversikt var ikke 
tilgjengelig for engelsk. Tallene viser også at kjønnsforskjellene er store, særlig i norsk. 
Matematikk er det faget der kjønnsforskjellene er minst når en sammenligner standpunkt- og 
eksamenskarakterene i alle fag. 1 av 4 gutter (25,2%) fikk karakteren 1 eller 2 på 
matematikkeksamen, mens tilsvarende tall for jenter var i underkant av 1 av 5 (20 %). 
Kjønnsforskjellene er størst i norsk hovedmål, hvor 4,3 % av jentene fikk 1 eller 2 i norsk 
standpunkt, mens tilsvarende for guttene var 15,2 %. På eksamen i norsk hovedmål fikk 9,2 





Å være lavt presterende innebærer stor fare for å mislykkes i skolen. Det kan se ut til at 
skolen ikke lykkes med å tilpasse undervisningen til denne elevgruppa, men det som ikke er 
effektiv kunnskapsformidling blir likevel opprettholdt (Dale, 2008). Dale spør hva 
betingelsene kan være for at dette skjer når kunnskapen som formidles ikke når fram. Hvilke 
institusjonelle midler og sosiale betingelser finnes i skolen? Han snakker om undervisningen 
som en relasjon mellom organisk og kritisk tilstand i skolen. En organisk tilstand er en 
tilstand der elevene er tilpasset skolens krav, og der læreren henvender seg til de elevene 
som evner å ta imot budskapet. Skolen gjør lite for å utvikle elevens evne til å motta 
budskapet utfra en teori om at de i utgangspunktet er tilpasset skolen. Så lenge det finnes et 
minimum av overensstemmelse mellom det pedagogiske budskapet og elevenes avkoding, 
befinner skolen seg innenfor en organisk tilstand. I det likevekten mellom det pedagogiske 
budskapet og elevenes evne til å motta ikke fungerer lenger oppstår det en kritisk tilstand 
med uro og uorden, kalt desillusjonert ettergivenhet (Dale, 2008). Krisen vil kunne føre til 
tiltak som vil føre en mot en organisk tilstand igjen. Ettergivenheten kan handle om at 
systemet tillater at elever i årevis får lov å bare være til stede uten å yte noe, de er inkludert 
fysisk, men ikke psykisk. Hvis denne motsigelsen varer over tid blir den nedfelt som en 
struktur og situasjonen blir didaktisk irrasjonell (Dale, 2008).  
I skolen skal det ideelt være rom for både likheter, forskjeller og mangfold. Det kan 
likevel bli slik at de elevene som ikke svarer til forventningene blir problemelever, og 
forskjeller kan lett bli tolket som en mangel, og noe blir definert som normalt og noe blir 
definert som avvikende fra normalen (Nielsen, 2014; Wiese, 2006). Det stilles gjerne lavere 
krav til de elevene som presterer lavt og til elever med spesialundervisning (Dale & 
Wærness, 2003). Det er flest gutter i begge disse gruppene.  
2.3 Utsatte gruppers opplevelse av skolen 
Med henvisning til §9a-1 i opplæringsloven har alle elever rett til et godt fysisk og 
psykososialt miljø som fremmer helse, trivsel og læring (1998). Stortinget har vedtatt et nytt 
regelverk om skolemiljøet knyttet til §9a gjeldende fra 1. august 2017, som skal styrke 
elevenes rettigheter og sørge for at saker som angår skolemiljøet skal behandles raskere og 
tryggere (2017). Loven framhever nulltoleranse mot mobbing og krenkelser. Det er elevenes 
egne opplevelser av skolemiljøet som skal legge til grunn. Hvis skolemiljøet skaper 
mistrivsel eller gjør at læringen blir dårlig, er ikke dette i samsvar med loven. 
Skolen har to hovedmål. Den har et faglig mål, å gi elever den faglige kunnskapen 
som er nedfelt i læreplanverket. I tillegg har den også et mål om personlig og sosial 
utvikling. (Kunnskapsdepartementet, 2006). Det er en del faktorer som må være til stede for 
at læring skal kunne skje. Flere forskere viser til hvordan det faglige og sosiale henger 
sammen og gir effekt på hverandre (Gustavsen, 2018; Hattie, 2009; Nordahl, 2010; Ogden, 
2015). Å mestre det sosiale fellesskapet og trives i skolen er ikke bare viktig her og nå, men 
kan også bidra til at elever fullfører skolen (Grøgaard, Hatlevik & Markussen, 2004). Det er 
forskjell på hvordan elever finner seg til rette i skolen. Særlig er lavt presterende elever og 
elever med spesialundervisning sårbare grupper, fordi det generelle faglige nivået i skolen 
ligger på et nivå de ikke mestrer. Elever med spesialundervisning trives dårligere enn elever 
som ikke mottar spesialundervisning. Vi vet mindre om hvordan lavt presterende generelt 
trives på skolen, men vi vet at tilhørigheten til skolen er særlig viktig for elever som strever 
(Bond et al., 2007; Bonny, Britto, Klostermann, Hornung & Slap, 2000).  
For alle elever er det viktig å få tilfredsstilt behovet for selvbestemmelse, kompetanse 
og tilhørighet. Disse tre faktorene har vist seg være knyttet til motivasjon og skoletrivsel 
(Danielsen, 2011; Deci & Ryan, 2000). Selvbestemmelse handler om innvirkning på egen 
hverdag, mens tilhørighet er det behovet alle har for å knytte bånd og ha tillit til 
omgivelsene. Kompetanse i denne sammenhengen betyr at elever får oppgaver som er 
tilpasset, som de kan strekke seg mot og mestre. Særlig for lavt presterende elever kan dette 
være behov det kan være vanskelig å få dekket tilstrekkelig i skolen.  
Elevers opplevelse av skolen kan ses på som en respons på møtet med 
skolehverdagen og skoletrivsel skapes i elevenes dynamiske møte med ulike sider ved skolen 
(King, Huebner, Suldo & Valois, 2006). Skolen er en arena der ungdommene utforsker, 
utfolder og preges av den atferden de utøver og får oppmerksomhet gjennom det. De elevene 
som presterer lavt, og som læreren ofte har små forventninger til ligger gjerne i 
«lærerskyggen» og blir lite sett i skolen (Wiese, 2006). Wiese viser i sin doktorgrad 
«Skolens Janus-ansikt» at å være flink på skolen gir både gutter og jenter et meningsfylt liv 
på skolen. Maktsøkende elever, flinke eller svake, trives godt, men har ulike framgangsmåter 
for å bygge sine hierarkier. Guttene bruker hva de tenker, de bruker kontakter og 
posisjoneringer, mens for jentene er det en mer nitidig, men usynlig nettverksbygging. De 
lavt presterende jentene trives omtrent like dårlig som de stille guttene. De svake elevene er 
ofte lite sentrale i vennekretsen, og så sant de ikke oppfører seg vanskelig eller søker makt, 
så er de er de også lite synlige for læreren (Wiese, 2006). Det kan bety at de som prestere 
lavt får det ekstra vanskelig ved å bli stilt i skyggen både av medelever og av læreren.  
Elever som strever i skolen gir selv uttrykk for en langt mindre gunstig situasjon i 
skolen enn de som ikke får spesialundervisning (Haug, 2017a). Fordi det er flest gutter som 
strever i skolen, er det sannsynlig at det er flest gutter som trives dårlig. Det kan også se ut til 
at det ikke nødvendigvis er spesialundervisningen i seg selv som påvirker blant annet elevers 
trivsel, men at forskjellene kan forklares av andre faktorer (Lekhal, 2017). Det kan handle 
om forhold i skolen eller kjennetegn ved denne elevgruppen. Vi vet også at de aller fleste 
elever har ordinær opplæring i tillegg til spesialundervisning og at mistrivsel også kan 
handle om den delen av opplæringen ved at det ikke legges tilstrekkelig til rette. Lavt 
presterende elever vil ha mest å vinne på å gå på en skole med en sterkt forankret 
læringskultur (Bakken, 2009), mens dårlige skoler er dårlige for alle (Thomas, Smees, 
Sammons & Mortimore, 2001).  
Det er en stor utfordring for skolen og utdanningssystemet å tilpasse undervisningen 
til marginaliserte gruppe i skolen, og det er en viktig oppgave å holde læringsprosessene i 
live for utsatte grupper slik at alle for et likeverdig tilbud. 
I tillegg til de økonomiske og organisatoriske sidene, krever det en skole med 
betydelig pedagogisk kompetanse for å sikre at behovene både til de sterkeste og de svakeste 
elevene blir ivaretatt. Mangfoldet må ses på som en ressurs der elever deler ideer og læring i 
samhandling med hverandre (Florian & Spratt, 2013). Når den ordinære opplæringa fungerer 
på en måte som gir et godt læringsutbytte vil det påvirke behovet for spesielle tiltak og 
spesialkompetanse (Nordahl, 2010). En av utfordringene er organiseringen av 
undervisningen. Foregår den utenfor klassen vil dette ha konsekvenser i form av 
ekskludering fra et fellesskap, og et læringsmiljø som de andre får ta del i. Dette har ikke 
bare kjønnsmessige konsekvenser, men gir alle elever som ikke inkluderes i fellesskapet et 
dårligere utgangspunkt og kan bidra til å øke forskjeller. Bakken framhever i sin rapport 
«Ulikhet på tvers» at sammenhengen mellom læringsmiljø og læringsutbyttet er komplekst, 
men handler mye om å skape gode sirkler, der ledelse, lærere og skolens kontekst bidrar og 
er med på å skape gode resultater (Bakken, 2009). 
Vi har i prinsippet en formallikhet i skolen ved at alle har formelt like rettigheter, 
blant annet rett til tilpasset opplæring. Det hevdes også at vi har en meritokratisk skole som 
betyr at vi verdsetter høy intelligens og gode teoretiske evner, mens de som innehar andre, 
mer praktiske kvaliteter, ikke verdsettes på samme måte (Bakke, 2016). Det innebærer på 
mange måter en «institusjonell tvetydighet» ved at vi har en forestilling om at vi har en skole 
for alle, samtidig som vi har en «teoriskole» som ikke alle passer inn i (Arnesen, 2002). 
Mangfoldet i elevmassen er en ressurs og samtidig en utfordring. Problemene ligger ikke 
først og fremst hos elever eller elevgrupper, men er en utfordring for skolen og 
utdanningssystemet (Booth, Ainscow & Nes, 2001). Både kvalitet og kompetanse har 
betydning for hvordan undervisningen oppleves for eleven og hva som blir det faglige og 
sosiale læringsutbyttet. 
2.3.1 Kvalitet i undervisningen 
Det er kvaliteten på den opplæringen som gis som er avgjørende for om læringsutbyttet blir 
tilfredsstillende. Kvalitet er et normativt begrep. Veilederen i spesialundervisning påpeker at 
det er likeverdsprinsippet for opplæringen som skal gjelde (Utdanningsdirektoratet, 2014). 
Det betyr at en elev med spesielle opplæringsbehov skal ha omtrent de samme mulighetene 
for å nå de målene det er realistisk å sette som andre elever har for å realisere sine mål. Det 
ser ut til at mange av de strategiene som gjelder for god ordinær undervisning også kan 
anvendes innen spesialundervisning (Hattie, 2009; Mitchell, 2014). Kvaliteten på 
undervisningen som gis til utsatte grupper handler om å legge til rette på et nivå som gjør at 
elevene mestrer og gjennom det gis mestringstro (Bandura, 1997). 
I enkelte tilfeller er det ikke nok med allmenne strategier, men det trengs mer individuelle 
tiltak for å møte den enkeltes behov. Noen elever trenger og har krav på helt spesielle tiltak. 
Kvaliteten på undervisningen handler ikke minst derfor om et godt læringsmiljø der alle 
elever opplever seg ivaretatt, og hvor eleven er i stand til å nå de målene som er satt 
(Skaalvik & Skaalvik, 2013).  
De nasjonale prøvene brukes ofte for å måle kvaliteten på undervisningen, men også 
dette gir rom for ulikhet. Enten ved at elever som presterer lavt ikke deltar, eller at det øves 
spesielt rettet mot de nasjonale prøvene. Det hevdes at for elever som strever bør det heller 
utvikles et bredere sett med indikatorer som i større grad kan fange opp funksjonsevne og 
sosiale ferdigheter (Wendelborg et al., 2017).  
Årsakene til at så mange gutter får spesialundervisning er komplekse og mange 
faktorer spiller inn. Noen mulige forklaringer er diskutert her. Uansett er det å se på kjønn 
alene ikke nok for å forklare de store forskjellene, men det er helt nødvendig å se på 
ulikheter i en rekke andre forhold i institusjonens praksis.  
2.3.2 Spesialpedagogisk kompetanse 
For å gjennomføre undervisning for elever med særskilte behov presiseres det fra mange 
hold at kompetanse til å utføre kvalitativt god undervisning er viktig (Barneombudet, 2017; 
Egelund & Tetler, 2009; Hattie, 2009; Thygesen, Briseid, Tveit, Cameron & Bobo, 2011). 
En profesjons styrke kjennetegnes gjerne av den status og makt som er forankret i 
profesjonens jurisdiksjon, og de arbeidsområder som de i kraft av lovgivning har entydig 
kontroll over (Støkken & Nylehn, 2002). Spesialpedagogen er slik sett i en spesiell situasjon 
fordi profesjonen ikke kjennetegnes av yrkeseksklusivitet (Groven, 2007). Det betyr at en 
rekke andre yrkesgrupper kan utføre deres oppgaver, både pedagoger uten spesialpedagogisk 
utdanning og andre yrkesgrupper uten pedagogisk utdanning. Utdanningsstatistikk viser at 
assistenter utfører en vesentlig andel av den spesialundervisningen som gis i Norge. I 
skoleåret 2017/18 får 23 710 elever i grunnskolen timer med assistenter som en del av 
enkeltvedtaket ifølge GSI (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det utgjør litt under halvparten av 
antall elever som får spesialundervisning totalt.  
Profesjoner er i endring som et utslag av de endringer som skjer i samfunnet og de 
føringer som blir gitt. For spesialpedagogen som profesjon betyr det at profesjonen har gått 
fra å være en individrettet profesjon med fokus på diagnostisering og vansker, til å skulle 
være en mer samarbeidende profesjon som skal kunne bidra i et mer systemrettet arbeid om 
skolens mål i samarbeid med den enkelte lærer og skolen som helhet. Spesialpedagogen skal 
både fokusere på individet og de behovene den enkelte måtte ha, men også ha fokus på 
systemet og helheten (Midtlyngutvalget, 2009). 
 
Spesialpedagogen skal på den ene siden hjelpe barn og unge med å tilpasse seg en situasjon eller en 
institusjon, og på den andre siden ha kunnskap om hvordan sette inn tiltak på systemnivå slik at 
barnehage og skole tilpasser seg de barna og elevene som går der. (NOU 2009:18, s. 201)  
  
All form for undervisning er komplisert, og lærere og spesialpedagoger vil ha behov for å 
redusere denne kompleksiteten. En måte å redusere det på er å bruke individorienterte 
forklaringer som gjør det enklere å forstå hvordan en skal håndtere utfordringer i 
spesialpedagogikken (Rasmussen, 2004). Samtidig er det også slik at spesialpedagogikken 
krever en individrettet tilnærming for å kunne gi den enkelte best mulig tilpasning. De 
utdanningspolitiske føringene har vært uklare og vanskelige å forholde seg til for 
spesialpedagogen, fordi det har vært et sterkt fokus på ønsket om mer tilpasset opplæring, 
men mindre på hva spesialpedagogens rolle skal være i dette. En økende profesjonalisering 
kan slik sett føre med seg tydeligere grenser og klarere spesifisering av hva 
spesialundervisning og ordinær opplæring skal være, noe som kan gjøre det enklere å være 
spesialpedagog (Haug, 2011). Forskningen viser at den spesialpedagogiske praksisen ikke 
fremmer elevenes læringsutbytte slik intensjonen er i en inkluderende skole (Barneombudet, 
2017; Haug, 2017b).  
Mangel på kvalifisert personale og manglende definisjon av spesialpedagogens rolle i 
både spesialundervisning og i ordinær opplæring kan være noen av faktorene i dette bildet. 
Vi vet at ikke alle elever med spesialpedagogiske behov møter spesialpedagogisk 
kompetanse i skolen, og at dette kan bety mye for hvilket utbytte elevene får av 
undervisningen som gis. Kompetanse handler også om hvordan en velger å organisere 
undervisning for elever med spesielle behov. Dersom en velger separate opplegg utenfor den 
ordinære opplæringen, må en vite hva dette betyr sosialt og faglig for de elevene det gjelder 
(Wendelborg et al., 2017). Wendelborg med flere peker på at de som har ansvaret for 
spesialundervisningen ikke har den nødvendige kompetansen, eller ikke tar de riktige faglige 
valgene. De kan vise til at holdningene til inkludering er lavest blant de som er nærmest 
eleven, og høyest blant de som ikke møter eleven i noen særlig grad i klasserommet, og at 
dette kan være en indikasjon på motstand mot inkludering i feltet. (Wendelborg et al., 2017)  
Litt over halvparten av de elevene som får spesialundervisning får det i lite til middels 
omfang, noe som tilsier 76-190 årstimer. Det betyr at de fleste elevene med vedtak om 
spesialundervisning får en stor del av opplæringen innenfor rammen av ordinær opplæring. 
Det stiller krav til den tilpasningen som skjer på begge arenaer, og det stiller store krav til 
samarbeid. Gillespie har i sin avhandling sett på samarbeidet mellom faglærer og 
spesiallærer i tilpasset opplæring i matematikk på 9. trinn (2016). Hennes undersøkelser 
viser at det praktiske samarbeidet som handler om hvor eleven skal være, hvem som skal 
være med ut i spesialundervisning og overleveringen av arbeidsplaner, fungerer bra. Det mer 
langsiktige samarbeidet som handler om langsiktige mål for læring og drøfting av optimale 
læringsstrategier fungerer derimot dårlig (Gillespie, 2016). Fordi det ikke er et faglig 
samsvar mellom de to arenaene, kan eleven oppleve faget som to adskilte fag; et i 
klasserommet og et utenfor. Gillespie peker på at et godt samarbeid mellom spesiallærer og 
faglærer kan være avgjørende for elevenes læringsutbytte. Noe av det samme finner Festøy 
og Haug i sin undersøkelse, der de har sett på hva som kjennetegner sammenhengen mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring på 1.-4. trinn (Festøy & Haug, 2017). De finner at 
skolehverdagen er svært fragmentert for elever med vedtak om spesialundervisning. De 
møter lavere forventninger og sammenhengen mellom de to undervisningsformene er uklare. 
Elevene risikerer i tillegg å møte ulike kunnskapssyn og didaktiske tilnærminger i 
spesialundervisningen og i ordinære opplæringen. Van Garderen med flere fant i sin 
kunnskapsoppsummering fra 50 studier i matematikk at lærere med ansvar for 
spesialundervisning underviste på en helt annen måte enn lærere i ordinær 
matematikkundervisning (Garderen, Scheuermann, Jackson & Hampton, 2009). Lærere med 
ansvar for spesialundervisning så ut til å legge et behavioristisk eller kognitivt læringssyn til 
grunn (nesten 90% av studiene), mens lærerne i ordinær undervisning i langt større grad la et 
sosiokulturelt syn til grunn (nesten 80% av studiene). Det er ikke nødvendigvis negativt med 
ulike tilnærmingsmåter, men for elever som presterer lavt er det viktig at undervisningen er 
tilpasset nivåmessig og at undervisningen henger sammen, i tillegg til gjenkjennbare 
undervisningsmetoder. 
Det finnes flere eksempler både internasjonalt og nasjonalt på at skoler har lykkes 
med en mer inkluderende praksis for utsatte grupper (Hart, 2004; Persson & Persson, 2012). 
Nære eksempler er Essunga i Sverige og den norske Dovremodellen, der en har klart å snu 
skoler ved å ta i bruk nye inkluderingsmodeller og øke læringsutbyttet for elevene. Essunga 
hadde et økende omfang av segregerende opplæringstilbud og økende antall som ikke 
fullførte videregående opplæring, noe de ønsket å gjøre noe med (Persson & Persson, 2012). 
Skolen hadde som mål å bli en inkluderende skole for alle, og ville gi elevene muligheten til 
å lykkes i sine ordinære klasser. Utviklingsarbeidet omfattet hele kommuneorganisasjonen 
og ble et kollektiv ansvar med klar arbeidsfordeling i alle ledd. Gjennom grundig og 
gjennomtenkt arbeid lyktes de gjennom ulike tiltak i å øke læringsutbyttet til elevene. Fra å 
være blant de dårligste i landet, ble de i løpet av få år blant en av Sveriges ti beste. Persson 
og Persson fant i sin evaluering at visse faktorer kunne forklare skolens framgang. Særlig 
trakk de fram implementeringsfasen og den forskningsbaserte kollektive arbeidsmåten. 
Samtidig var lærernes forventninger til elevene av stor betydning, samt lærernes kompetanse 
ved å jobbe på denne måten (2012).  
I Norge har Dovremodellen vært omtalt i flere år som et eksempel på at en kan 
lykkes med å få ned antallet elever med spesialundervisning og gjøre skolen mer 
inkluderende for alle. Høsten 2011 innførte skolene i Dovre den nye modellen, med fokus på 
tidlig innsats, en tolærermodell på 1. og 2. trinn og to lærere på alle trinn i norsk, engelsk og 
matte. Det ble gjennomført kompetanseheving blant lærere blant annet i samarbeid med 
kompetansesentra om ny leseplan og intensivkursing. Det ble innført felles læringsstrategier 
og igangsatt ulike forskningsbaserte undervisningsopplegg. Det medførte at antallet elever 
med spesialundervisning sank betraktelig, og mange flere elever hadde sin 
spesialundervisning sammen med klassen. Nå, seks år etter at modellen ble innført viser 
resultatene at frafallet i videregående er redusert betraktelig og er svært lavt.4 Dette er 
eksempler på at ved en helhetlig omorganisering er det mulig å gi elever hjelp på en annen 
måte og gjøre skolen mer inkluderende og til en god opplevelse for alle, også for de som 
presterer lavt. 
2.4  Forståelse av kjønnsforskjeller 
For å definere feltet videre bygger avhandlingen i hovedsak på to ulike forskningsområder. 
Det ene er hvordan kjønnsforskjeller og forskjeller opptrer i skolen og det andre er forskning 
som ser på elever med spesielle behov. 
Det finnes ingen enkel definisjon på forskjeller, og det finnes ulike former for 
forskjellighet. Noen forskjeller ses på som likeverdige alternativer uten noen form for 
rangering, mens andre forskjeller er knyttet til en institusjonalisert praksis (Øyen, 1992). 
Øyen snakker om forskjellighet og ulikhet som en horisontal og en vertikal struktur. Den 
horisontale er den forskjelligheten som ikke er gradert, men som gir rom for pluralisme og 
heterogenitet, og forskjellighet som et anerkjent og verdifullt bidrag i fellesskapet. Den 
vertikale strukturen er knyttet til ulikheter som handler om fordeling av makt, posisjoner og 
goder og gir en ulikhet som kan ligge i institusjonen og gjøre det vanskeligere for 
enkeltindividet å påvirke graderingssystemet (Øyen, 1992). Forskjeller i skolen kan befinne 
seg på begge disse aksene og vil variere ut fra tid og sted.   
2.4.1 Skolefaglige prestasjoner og kjønnsforskjeller 
Det har skjedd mye i skolesammenheng knyttet til kjønnforskjeller i løpet av forholdsvis kort 
tid. En har gått fra guttenes dominans i klasserommet på 70-tallet til dagens klasserom der 
jentene gjør det bedre enn guttene i de aller fleste fag. Dagens diskusjon om 
kjønnsforskjeller i skolen handler mest om guttenes lave skolefaglige prestering og hvordan 
det har blitt et pedagogisk problem. Diskusjonen bærer preg av dikotomisering, ved at det 
kan virke som jenter er vellykkede mens guttene er lavt presterende (Arnesen & Lundahl, 
2006; Borg, 2014). Samtidig viser diskusjonen om disse spørsmålene at det er langt mer 
sammensatt enn dette. Det er også mange jenter som presterer lavt, akkurat som det er 
mange gutter som presterer høyt. Denne avhandlingen handler først og fremst om de elevene 
som befinner seg i utsatte grupper, og vil se på om det er slik at gutter og jenter i utsatte 
grupper har ulike vilkår i skolen. 
Våren 2017 blusset en gammel debatt opp igjen, nemlig debatten om hvilket kjønn 
som gjør det best eller verst i skolen og hvor alvorlig eller ikke alvorlig situasjonen er.5 
Debatten dreide seg først og fremst om det er slik at guttene modnes senere enn jenter og om 
det foregår en strukturell diskriminering av gutter. Høsten 2017 ble det nedsatt et 
ekspertutvalg som skal se nærmere på hvorfor jentene gjør det bedre enn guttene i skolen. 
Det skal samles inn kunnskap om hvorfor kjønnsforskjeller oppstår, og utvalget skal se på 
hva som kan gjøres for å motvirke forskjeller.1 Det vi vet er at det er store variasjoner i 
faglige prestasjoner for begge kjønn (Borg, 2014; Lyng, 2009; Utbildningsdepartementet, 
2009).  
Tidligere jevnet kjønnsforskjellene seg til en viss grad ut gjennom skoleløpet, men nå 
ser det ut til at forskjellene mellom gutter og jenters skoleprestasjoner er langt større i slutten 
av ungdomsskolen enn tidlig i grunnskolen (tabell 1, s.17). På nasjonale prøver, som 
gjennomføres i 5., 8. og 9. klasse gjør guttene det best i regning, men jentene gjør det likevel 
best når det kommer til standpunktkarakter og eksamensresultater i matematikk på 10.trinn. I 
lesing gjør jentene det best også på de nasjonale prøvene i 5., 8. og 9. klasse i tillegg til at de 
gjør det langt bedre enn guttene både i standpunkt og på eksamen. Forskjellene er markant 
store i norsk hovedmål der standpunktkarakterene og eksamensresultatene viser en forskjell 
på henholdsvis 0,7 og 0,6 standardavvik mellom gutter og jenter. 
Det er mange og sammensatte forklaringer på hvorfor jentene har passert guttene i 
skolefaglige prestasjoner. En forklaring er at jenter og gutter gjennom sosialisering utvikler 
ulike interesser og motivasjon, som gjør at jenter lettere passer inn i skolens normer og 
verdier (Connell, 1996; DiPrete & Jennings, 2012; Kjærnsli & Lie, 2013). En annen 
forklaring er at jenter får bedre resultater fordi de jobber hardere, er mer motiverte og 
positive til skolen enn det gutter er (Francis, 2000; Harris, Nixon & Rudduck, 1993). I tillegg 
kan forventningene til gutter og jenter være forskjellige og ubevisst skape forskjeller (Aasen, 
Drugli, Lekhal & Nordahl, 2015; Backe-Hansen et al., 2014). I skolen stilles det krav om at 
en må kunne planlegge sitt eget arbeid, ofte over lang tid, være selvorganisert og beherske 
både prosjektarbeid og teori (Nielsen, 2009). Dette takler gjerne guttene dårligere enn 
jentene, og det kan ha gitt jentene en fordel. En kan ellers tenke seg at de endringene som har 
skjedd i kjønnsrollemønstre, ved at jenter har en høyere utdanningsaspirasjon også har hatt 
betydning for jenters skolefaglige prestasjoner (Hegna, 2010). Utdanningsaspirasjon ses på 
som en viktig faktor for videre utdanning (Berzin, 2010; Marjoribanks, 2003). Det hevdes 
også at skolen er mest tilrettelagt for jenter, noe som gir jenter fordeler i hele 
utdanningsløpet (Bakken & Danielsen, 2011; Øia, 2007). 
Prestasjoner måles først og fremst i karakterer, og disse er som oftest utgangspunktet 
når en diskuterer kjønnsforskjeller i skolen (Francis & Skelton, 2005). Standpunktkarakterer 
måler mer enn eksakt kunnskap, den måler gjerne også den kunnskapen læreren har om 
eleven og kan bety at læreren også legger elevens sosiale ferdigheter inn i den faglige 
vurderingen (Gustavsen, 2018; Cornwell, Mustard & Van Parys, 2013; Wentzel, 1991). Det 
kan handle om elevens individuelle karakteristikker, motivasjon og atferd, og vurderingen 
kan variere mellom lærere (Lekholm & Cliffordson, 2008). For elever som presterer lavt og 
også har vanskelig med å finne seg til rette sosialt kan det bety at lærere vurderer dem lavere 
enn det de reelt presterer. Lekholm & Cliffordsen snakker om en konstruert irrelevant 
variasjon som kan virke inn og true gyldigheten på karakteren som settes. Det kan se ut til 
jentene oftere viser en klasseromsatferd lærerne anerkjenner, og at lærere har en tendens til å 
vurdere gutter lavere enn jenter (Aasen, Drugli, Lekhal & Nordahl, 2015; Gustavsen, 2018). 
Elevers selvregulering har vært sett på som viktig for skoleprestasjoner. Det er ulike 
definisjoner på hva selvreguleringer er, men essensen er at det handler om å jobbe målrettet, 
motstå distraksjoner og tilpasse seg andre. Det er gjort undersøkelser som viser at 5-årige 
jenter i Norge har bedre selvregulering enn jevnaldrende gutter (Størksen, Ellingsen, 
Wanless & McClelland, 2015). Tilsvarende vises det til i Backe-Hansen et al. (2014), der 
jentenes skoleprestasjoner forklares med at jenter som gruppe har bedre selvregulering enn 
gutter. Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU) 
gjennomførte på oppdrag fra Kunnskapsdepartementet i 2016 en kartlegging av tiltak og 
arbeidsmåter rettet mot å utvikle elevers selvregulering (Salvanes, Sandsør & Wollscheid, 
2016). Hensikten var å se om noen av tiltakene hadde positiv effekt på skoleprestasjoner, 
med særlig vekt på de svakest presterende guttene. I NIFUs rapport ble det ikke identifisert 
tiltak knyttet til selvregulering som bedret skoleresultatene på barnetrinnet, mens det på 
ungdomstrinnet var flere tiltak som hadde effekt for lavt presterende elever. Programmene 
som viste seg å ha effekt rettet seg direkte mot elever som presterte dårlig, og involverte 
relativt tett oppfølging av elevene. Et av programmene, som var knyttet til sosial-kognitiv 
trening var rettet mot svakt presterende gutter og viste seg å ha positive effekter på ulike 
utfallsmål knyttet til skoleprestasjoner (Salvanes et al., 2016). 
2.4.2 Forskjeller i utsatte grupper 
Det finnes omfattende forskning om kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner generelt, men 
mindre tilgjengelig forskning om kjønnsforskjeller og forskjeller direkte knyttet til utsatte 
grupper som lavt presterende elever, og til dels elever med spesialundervisning. Jeg viser 
videre i dette kapitlet til noe av den forskningen som sier noe om den problematikken 
avhandlingen fokuserer på, faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller i utsatte eller 
marginaliserte grupper. Marginaliserte grupper betegnes gjerne som de som er i utkanten 
eller beveger seg ut av sentrale områder i samfunnet (Sletten & Hyggen, 2013). Å være en 
marginalisert elev viser til samhandlingen med skolen og ikke bare til elevenes individuelle 
karakteristikker, men viser til at marginalisering er et produkt mellom skolen og samfunnet 
(Frønes & Strømme, 2010; Riele, 2006). Dette er elever som sannsynligvis ikke har fått sine 
behov dekket hverken i relasjoner, gjennom læreplanen eller læringskulturen. I skolen kan 
elevene føle seg marginaliserte på flere områder, både når det gjelder mestring av fag, 
deltagelse i det sosiale fellesskapet, eller de kan også være marginaliserte i det som skjer 
utenfor skolen, eller i alt dette. I mange tilfeller er marginaliseringsprosessen kumulativ, ved 
at marginaliseringen som starter tidlig i utdanningsløpet øker med klassetrinn, og kan 
medføre manglende fullføring av videregående opplæring med de konsekvenser det kan få 
for senere deltagelse i arbeidslivet (Riele, 2006). Et utfall av marginaliseringen kan bli 
manglende evne eller mulighet til å delta i forventede sosiale aktiviteter i samfunnet 
(Hyggen & Hammer, 2013). Det har vist seg at særlig gutter som gjør det dårlig faglig og er 
på grensen til en marginaliseringsposisjon kan utvikle anti-skoleholdninger som en 
kompensasjon (Willis, 1977). Willis’ studier er av eldre dato, men har blitt stående som en 
studie det stadig refereres til. Han viste ved sine studier fra Storbritannia at gutter fra 
arbeiderklassen som ikke mestret skolens krav kunne utvikle denne formen for atferd. Dette 
kunne innebære at det ga status å sabotere undervisningen og gjøre minst mulig skolearbeid, 
og vise et handlingsrepertoar som ikke passet inn i den middelklassekulturen skolen i stor 
grad representerte. De skulle likevel inn i «arbeiderklasseyrker» og så ikke verdien av 
utdanning og var derfor med på å reprodusere sin egen klasseposisjon. De devaluerte skolen 
med aktiv motstand og skapte en felles motstandskultur (Willis, 1977). Denne typen atferd 
bidro til at disse elevene i enda mindre grad tilegnet seg de ferdighetene skolen ønsket. Det 
kan være at det finnes ulikheter i hvordan kjønn gjenkjenner de ulike kodene og at 
kjønnsforskjellene økte fordi det først og fremst var gutter som utviklet denne atferden. 
I motvekt til Willis’ studier, som bare dreide som gutter og deres anti-
skoleholdninger står blant annet Jackson sine studier fra Storbritannia og Lyngs norske 
studie som sier at fenomenet ikke er kjønnsspesifikt i seg selv (Jackson, 2006; Lyng, 2009). 
Jackson har i sin studie av britiske 13 og 14-åringer vist at både gutter og jenter kan utvikle 
ulike motstandsstrategier. De som viser anti-skoleholdninger har gjerne en frykt for å 
mislykkes blant jevnaldrende som ikke prioriterer skole og vil derfor ikke vise at de 
anstrenger seg for å gjøre det bra. Det kan være greit å prestere godt faglig hvis det 
tilsynelatende kommer uanstrengt. Hun mener å se at denne typen oppførsel forekommer i 
alle sosiale klasser, men at de som mestrer det best er de som kommer fra ressurssterke hjem, 
mens de som har mest å tape på disse motstandsstrategiene er de som kommer fra 
arbeiderklassehjem (Jackson, 2006). Frykten for å mislykkes er stor, og dette er en del av 
bakgrunnen for at elever ikke anstrenger seg på skolen. Mange av elevene som har en 
negativ holdning til skolen har en vennegjeng de tilbringer mye tid sammen med. Lyng viser 
til at jenter også kan ha denne anti-skoleatferden, og at det ikke er et spørsmål om kjønn, 
men like gjerne om ulike elevtyper og at det kan handle om konflikten mellom det å finne 
eller beholde venner i utsatte grupper, og egen selv-ekskludering fra å lykkes i skolen (Lyng, 
2009). Lyng spør om gutter har fått en for hegemonisk posisjon når en skal forsøke å forstå 
motstand i skolen, og at en heller bør forsøke å finne fram til hvilke gutter og hvilke jenter 
dette angår.  
Hibel, Farkas & Morgans amerikanske undersøkelse med over 110 000 barn 
undersøkte hvem som fikk spesialundervisning og hvem som ikke fikk med utgangspunkt i 
barnehage- og skolevariabler. Studien viste at elever som gikk i skoler med høyt akademisk 
nivå og god atferd, hadde økt sannsynlighet for å få spesialundervisning. Her viser det seg at 
læreres henvisning av elever til spesialundervisning henger sammen med hva som er definert 
som «normalt» i en klasse eller skole. Det betyr at i skoler der elevene er høyt presterende 
var sjansen større for å få spesialundervisning fordi en hele tiden sammenlignet elever. Jenter 
hadde i denne studien lavere sannsynlighet for å få spesialundervisning enn gutter (Hibel, 
Farkas & Morgan, 2010). Dette står i motsetning til en irsk studie der 8578 ni år gamle 
elever, deres lærere og foreldre ble intervjuet om ulike skolerelaterte spørsmål. Dette 
inkluderte også sosial bakgrunn og etnisitet. Målet med undersøkelsen var å finne ut hvilke 
barn som hadde størst sannsynlighet for å få vedtak om spesialundervisning (McCoy, Banks 
& Shevlin, 2012). Studien fant på linje med mange andre internasjonale funn at gutter fra 
lavere sosiale lag hadde større sjanse for å få spesialundervisning. Den viste også at det var 
forskjellige tilnærminger til identifikasjon av elever i ulike skoler. Elever fra skoler med 
dårlige resultater hadde langt større sannsynlighet for å bli identifisert med atferdsproblemer 
og mindre sannsynlighet for å bli identifisert med lærevansker, enn tilsvarende elever ved 
andre skoler (McCoy et al., 2012).  
To nylige PISA-rapporter omhandler lavt presterende elever og kjønnsforskjeller: 
“The ABC of Gender Equality in Education: Aptitude, Behaviour, Confidence” og “Low 
performing students – why they fall behind and how to help them succeed” (OECD, 2015, 
2016a). Den første rapporten viser at i alle OECD-land er det langt flere gutter enn jenter 
som er lavt presterende. Gutter og jenter bruker tiden sin i og utenfor skolen ulikt, blant 
annet i hvor mye tid de bruker på dataspill og lekser. Bare 29 % av guttene hadde aldri spilt 
et online samarbeidende dataspill, mens tilsvarende tall for jentene var 71 %. Jentene gjør en 
time mer skolearbeid i uka enn guttene, og det er dobbelt så mange gutter som sier at skolen 
er bortkastet tid (OECD, 2015). Den andre rapporten ser på lavt presterende elevers 
familiebakgrunn, utdanningskarriere og holdninger til skolen og viser til at 
bakgrunnsfaktorer er av større betydning for lavt presterende elever enn for de som presterer 
høyt. Samtidig har lavt presterende elever størst utbytte av å gå i skoler der læringsmiljøet er 
støttende. Rapporten analyserer også praksisen i skolen og den utdanningspolitikken som er 
mest knyttet til lavt presterende elever. Det vises til at det er viktig å identifisere hvem som 
er lavt presterende for å kunne gi målrettet støtte til eleven, skolen og familien. Skolen må 
takle kjønnsstereotypene, redusere ulikheten tidlig i opplæringen og begrense sortering av 
elever. Rapporten viser til at flere nivåer i skolen, foreldre og eleven selv kan bidra til at lavt 
presterende elever får et bedre skolefaglig utbytte (OECD, 2016a).  
Öhrn og Holm har forsket mye på kjønn og viser i sin svenske studie i ni klasser i 
grunnskolen, «Skoleprestationer og kön» at det er et betydelig antall gutter som 
marginaliseres i grunnskolen, de er oppgitt over skolesituasjonen sin og en framtid som ser 
besværlig og mørk ut (Öhrn & Holm, 2014). Hovedkonklusjonen i studien er likevel at i de 
skolene som ble analysert var det fortrinnsvis gutter, og ikke jenter som ble løftet fram som 
virkelig begavede og fremgangsrike, og som taklet posisjonen som både faglig flinke og 
sosialt populære. De hadde en positiv innvirkning på hele læringskulturen og var med på å 
løfte nivået i klassen. Det kan se ut at kjønnskonstruksjoner, men også posisjonen i klassa er 
viktige for ungdommers holdning til skole og utdanning, og en vet at både gutter og jenter 
kan inneha ulike posisjoner (Borg, 2014). Anti-skoleholdninger eller skolevegring er ikke 
begrenset bare til visse sosiale miljøer.  
Bjerrum Nielsens klasseromsstudie med elever fra 1.-10. klasse er en av de få 
longitudinelle studiene som har forsket på kjønn i klasserommet over lang tid. Hun viser 
gjennom sine observasjoner og intervjuer hvordan kjønnsidentiteten etter hvert kommer på 
plass, litt senere hos gutter enn oss jenter, og hvordan det skjer en klassifisering av elevene 
seg imellom. Det handler om forhandlinger om kjønn og etablering av maktposisjoner i 
klassen (Nielsen, 2009). Bjerrum Nielsen så i sine studier at jentene var mer sosialt klare enn 
guttene når de begynte på skolen, og dette ga dem et forsprang som holdt seg i hele 
skoleløpet. I tillegg mestret jentene skolens krav på en helt annen måte enn guttene. De 
kunne planlegge arbeidet sitt og kunne jobbe langt mer selvstendig enn guttene. Samtidig 
mestret guttene fleksibilitet på en annen måte enn jentene. Nielsen viser gjennom sitt studie 
at ved å studere skoleklasser over tid, at en kan se at forskjeller utvikles både gjennom 
biologi, men også gjennom sosialisering og at dette er et kontinuerlig samspill (Nielsen, 
2009). Når jenter har de egenskapene som skal til i dagens skole, så kan det handle om at 
jentene er flinkere til å tilpasse seg, de er arbeidsomme, selvorganiserte, kan kommunisere 
og er mer løsningsorienterte enn det guttene er. I dagens skole og arbeidsliv er dette noe som 
verdsettes høyt og som jentene har tilpasset seg i større grad (Nielsen, 2009). 
En annen klasseromsstudie har undersøkt hva som kan være den dominerende eller 
den marginaliserte kjønnede elevposisjonen i klasserommet (Aasebø,2010). Aasebø har 
gjennomført en studie i en ungdomsskole og sett på ulike elevposisjoner i en 
klasseromskultur som er preget av regelbrudd. Studien ser på hvordan ulike elevgrupper 
balanserer sin væremåte i forhold til de andre elevene og der kjønn, makt, dominans og 
marginalisering mellom elevene skaper vilkår for den enkeltes posisjon. Å se på eleven som 
sosial aktør betyr også at elevposisjoner ikke er bestemte og fastlagt på forhånd, men kan 
konstrueres og bli konstruerte. De er avhengige av hvordan de andre, særlig de andre elevene 
tolker elevens posisjon, enten det er positive eller negative tilpasninger. Ulike gutte- og 
jenteposisjoner kan i noen klasserom bli marginaliserte, mens de i andre klasserom blir en 
del av den hegemoniske kulturen som andre elever må posisjonere seg i forhold til (Aasebø, 
2010; Holm, 2008). Særlig er det noen gutteposisjoner som utfordrer autoriteter og blir en 
dominerende del av klasseromskulturen, og utgjør dilemmaet mellom ambisjoner og 
popularitet. Det å skulle holde seg inne med de dominerende elevgruppene gjør det umulig 
for noen elevgrupper å delta i de læringsprosessene som er forventet (Aasebø, 2010).  
Videre har en ny norsk kvantitativ studie med 1250 elever fra en kommune undersøkt 
om kjønn og sosioøkonomisk bakgrunn har noe å si for om elevene blir henvist til 
spesialundervisning (Kvande, Belsky & Wichstrøm, 2017). Elevene ble fulgt fra 3.-5. klasse 
og forskernes utgangspunkt var om ulikheter i henvisning hang sammen med faglige behov 
eller kjønn og demografi. De konkluderte med at gutter hadde større sannsynlighet for å få 
vedtak om spesialundervisning i femte klasse, hvis de tidligere hadde fått 
spesialundervisning og i tillegg hadde ADHD-symptomer i tredje klasse. Elever med lav 
sosioøkonomisk bakgrunn hadde størst sannsynlighet hvis de hadde dårlige matteferdigheter 
i tredje klasse, og når læreren rapporterte om hjelpeløshet når de underviste disse elevene 
(Kvande, Belsky & Wichstrøm, 2017).  
Elever som strever i grunnskolen og kommer ut med manglende grunnlag, vil 
sannsynligvis også streve i videregående opplæring. Det er gjennomført flere studier om 
ungdom og frafall i videregående skole (Albæk, Asplund, Barth, Lindahl & Simson, 2015; 
Bäckman, Jakobsen, Lorentzen, Österbacka & Dahl, 2011; Markussen, 2014). Forskningen 
viser at elever fra lavere sosiale lag, innvandrerungdom, elever som tidligere har hatt eller 
har spesialundervisning og elever med lave grunnskolepoeng er grupper som har stor risiko 
for å havne i en marginaliseringsposisjon. Her er også gutter mer utsatt enn jenter. 
Grunnskolen blir for noen elever en mulighet til å velge den retningen de ønsker seg, mens 
for andre blir det ikke mye å velge i eller velge bort. 
I dette kapittelet er de utsatte gruppene i avhandlingen definert. Videre er det sett på 
tidligere forskning om skolerelaterte faktorer knyttet til skolefaglige prestasjoner og 
kjønnsforskjeller i utsatte grupper. På den ene siden finnes det individuelle faktorer som gir 
en forklaring, mens det på den andre siden er faktorer i skolen som kan bidra til å forstå disse 
gruppenes situasjon i skolen. Som denne forskningen viser, så er det ingen entydighet i at det 
er bare gutter som marginaliseres eller utvikler motstandsstrategier i skolen, det er også 
jenter som havner i den posisjonen. Det å befinne seg i en utsatt gruppe er på mange måter 
en risiko i seg selv ved at en kan være mer utsatt for lave forventninger og marginalisering, 
med de konsekvensene det har for den enkelte og for samfunnet.   
 
3. Teoretisk rammeverk 
I denne avhandlingen studeres sammenhengen mellom faktorer innad i skolen og 
forskjeller i utsatte grupper. Dette er komplekse sammenhenger. Å finne en teori som favner 
alle perspektivene er ikke mulig og det vil derfor benyttes en multiteoretisk tilnærming der 
ulike aktuelle teorier blir presentert. Dette er både en styrke og en svakhet. Styrken er at en 
har flere knagger en kan diskutere funnene ut fra, mens svakheten er at hver teori får liten 
plass, og det er derfor ikke er rom for å gå for i dybden på dem. Felles for teoriene er 
hvordan forskjeller oppstår og hvordan vi kan forstå dette. 
Skolens målsetting er at den skal være tilpasset alle elever, uansett evner og 
forutsetninger. Teorigrunnlaget belyser hvorfor dette er en av de vanskeligste målsettingene i 
skolen. Teoriene som er relevante for problemstillingen er særlig knyttet til sosial-kognitiv 
teori, der samhandlingen mellom individ og kontekst kan bidra til å forklare 
prestasjonsforskjeller mellom elever. I tillegg vil reproduksjonsteori, der Bernsteins 
pedagogiske kodeteori er sentral, kunne forklare utsatte gruppers muligheter til å takle de 
ulike kodene som skolen anvender. Hvordan forskjeller oppstår og konstrueres er i tillegg 
belyst ved konstruksjonsteori, der konstruksjonen av hva vi betrakter som normalitet og 
avvik kan være av stor betydning for hvordan vi definerer og ser på utsatte grupper i skolen 
og hvordan kjønn kan bli en del av denne konstruksjonen. Her vil både Beckers 
stemplingsteori og Goffmanns stigmateori bli belyst. Fordi det er flest gutter som henvises til 
spesialundervisning og det er flest gutter som defineres til å være lavt presterende, vil disse 
mekanismene i størst grad ramme gutter, men også mange jenter vil være utsatt.  
Kjønn som variabel er en viktig del i avhandlingen, der det i hovedsak handler om å 
se på om faktorer samvarierer ulikt for gutter og jenter. Teorier om kjønn og 
kjønnsforskjeller presenteres, med særlig vekt på en biologisk og sosial forståelse av kjønn.  
3.1 Sosial-kognitiv teori 
Sosial-kognitiv teori beskriver utvikling av all atferd som et resultat av samhandling mellom 
mennesker, både personfaktorer som kognitive, emosjonelle og biologiske faktorer, sammen 
med det miljøet vi er en del av (Bandura, 1997). Læring skjer i et samspill og dette 
samspillet kaller Bandura den resiproke determinisme. Bandura mener at vi bare kan forstå 
atferd ved å ta hensyn til alle disse forholdene. Motivasjon, læring og selvregulering er ifølge 
Bandura avhengig av mestringsforventning. Teorien ser på troen på egen mestring som 
bestemmende for hva vi gjør med de evnene og forutsetningene vi er født med (Bandura, 
1997). Bandura mente at både ytre og indre motivasjon er viktig og at elever lærer gjennom 
egen atferd, personlige egenskaper og det miljøet de er en del av. Banduras teori om 
mestring beskriver at forventningen om at noe lykkes vil gi større mulighet for mestring, og 
at mestringsforventning og resultatforventning derfor er viktig for elevers læring. Ikke bare 
vil mestringsforventning avgjøre om et læringsmiljø oppleves som inkluderende, men også 
være en forutsetning for motivasjon og læring. Å fullføre oppgaver er en effektiv måte å 
utvikle tro på egen mestring (Bandura, 1997). Det er viktig å ha en mestringsfølelse på at en 
kan skifte aktiviteter og omgivelser. Forventer en ikke å mestre arbeidsoppgaven vil det føre 
til en dårlig utvikling og et dårlig læringsutbytte (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Gode 
mestringsopplevelser gir tro på at en får det til, mens dårlige mestringsopplevelser vil gjøre 
en usikker på om en vil mestre en tilsvarende oppgave neste gang. Ifølge Bandura lagres det 
en opplever i hukommelsen og påvirker hvordan en senere opplever at en mestrer ulike 
oppgaver. Samtidig kan ikke oppgavene være for lette; det må kreve en viss innsats å løse 
dem (Bandura, 1997). Er oppgaven tilrettelagt vil mestringserfaringen bli god, men uten en 
tro på at en klarer å løse en oppgave har det liten hensikt å forsøke seg på den (Bandura, 
1997). Denne oppfatningen påvirker hvilke aktiviteter en velger, hvor mye innsats en 
investerer, hvor stor utholdenhet en viser og hvor konstruktivt og effektivt en utfører 
oppgaven. For utsatte grupper i skolen vil derfor hvilke forventninger de blir møtt med ha 
stor betydning for hvordan de mestrer utfordringer i skolen. Elever med lave 
mestringsforventninger vil unngå vanskelige oppgaver fordi det innebærer risiko for 
nederlag. De klarer ikke å mobilisere det nødvendige for å møte utfordringene og vil 
fokusere på egne mangler og tilkortkomming. Har en erfart at en ikke mestrer, vil en legge 
liten innsats i å forsøke, og kan lett komme inn i en sirkel av nederlag og liten tro på egen 
mestring.  
Bandura viser til flere kilder som kan virke inn på hvordan elever mestrer de 
oppgavene de får (Bandura, 1997). En av dem er jevnaldrende rollemodeller som viktige for 
å styrke troen på egne evner. De jevnaldrende må være noen eleven naturlig kan 
sammenligne seg med, hvis ikke kan det slå motsatt ut og føre til mindre tro på egen 
mestring. For lavt presterende elever betyr det at det er viktig å jobbe sammen med noen en 
kan strekke seg etter, men samtidig må det være noen som presterer litt høyere eller har 
bedre mestringstro. I tillegg til dette vektlegger Bandura viktigheten av verbal støtte og 
oppgaver som er tilpasset slik at eleven realistisk kan få det til. Det hjelper lite med mye 
støtte fra lærer hvis oppgaven er for vanskelig; det vil bare føre til enda større nederlag og 
lavere mestringsforventninger (Bandura, 1997). Utvikling av mestringsstrategier vil være 
viktig for å avhjelpe de emosjonelle forholdene som er knyttet til troen på egen mestring, og 
lærerens rolle og relasjon til eleven er av avgjørende betydning. En lærer som kjenner 
elevens sterke og svake sider vil klare å gi tilpassede oppgaver og den verbale støtten som 
trengs for å gi både høyt presterende og lavt presterende elever realistiske 
mestringsforventninger.  
3.2 Reproduksjonsteori 
Reproduksjonsteorien har først og fremst sett på hvordan skolen har sitt sett av verdier, som 
en ser på som gode og passende verdier for alle (Bourdieu & Passeron, 2006). Ved å gi 
aksept til særlig disse verdiene, reproduserer skolen gjerne et sett sosiale relasjoner og 
verdier i vår kultur som den ser som akseptable og verdifulle. I skolen kan det være at en for 
eksempel anser teoretisk kunnskap som mer verdifull enn praktisk kunnskap, at lesing av 
bøker er bedre enn å surfe på internett, eller at det er en god verdi å bruke naturen. Elevenes 
kulturelle bakgrunn kan gi dem ulik sjanse for å lykkes i skolen nettopp fordi ulikheter ikke 
verdsettes. Elevenes status i grunnskolen knyttes ofte sterkt til teoretisk kunnskap, noe som 
har negative konsekvenser for store elevgrupper som er best med praktiske oppgaver, eller 
som strever med begge deler. Dette blir en sortering som har liten nytteverdi for svake 
grupper, og elevenes sosiokulturelle bakgrunn kan gi dem ulik sjanse for å lykkes i skolen 
(Bourdieu & Passeron, 2006). Foreldre kan akseptere skolens beskrivelse av elevens 
problemer, eller protestere dersom de har et annet bilde av eleven. Foreldre som ikke 
aksepterer et problem eller en vanskekategori, kan av skolens personale fort bli sett på som 
vanskelige og kanskje til og med som en årsak til elevens problemer. Det er først og fremst 
foreldre med verdier som samsvarer med skolen og som har barn som ikke, eller i liten grad 
har problemer, skolen har best samarbeid med (Fylling 2008, Nordahl, 2010).  
Det etablerte spesialpedagogiske systemet skal hjelpe og støtte elever med ulike 
behov, men det kan like gjerne være skoleforvaltningens og lærerens behov som dekkes 
(Skrtic, 1991). Dette kan påvirke arbeidet på den enkelte skole, og det vil lett oppstå en 
reproduksjon av skoleledernes og lærernes egne interesser og ønsker. Giroux (1983) hevder 
at skolen i seg selv kan ha interesse og motiv for å definere verdier, krav og forventninger til 
elevene. Det er en tiltakskjede på flere nivåer som definere vansker og behov for elever som 
trenger tilpasninger, og det gir flere muligheter for at både ulikheter og reproduksjon i 
tildeling kan oppstå.  
En kan diskutere om det er slik at den ordinære opplæringen blir et overordnet 
maktfelt til spesialundervisningen fordi det å få spesialundervisning i mange tilfeller 
medfører å bli ekskludert fra den ordinære opplæringen med alt det kan medføre av tap av 
sosiale relasjoner og faglig nivå (Overland & Nordahl, 2013). 
3.2.1 Pedagogisk kodeteori 
Ulikheter i skolen reproduseres også gjennom språket. Pedagogisk kodeteori kan bidra til å 
forklare noen av de utfordringene lavt presterende elever står i, ikke minst for de elevene 
som både har spesialundervisning og ordinær opplæring. Det kan også bidra til forståelsen 
av forskjeller mellom hjem og skole, og hvordan elever kan oppleve ulike koder på ulike 
arenaer. Basil Bernstein var opptatt av hvordan alle elever skulle lykkes i skolen. Hans 
verktøy for å beskrive en pedagogisk diskurs handler om klassifisering, innramming og 
orientering til mening (Bernstein, 2000). Med klassifisering mener han hvordan vi setter 
kategorier i forhold til hverandre. Innrammingen skaper grenser slik at kategoriene kan 
skilles ut og isoleres. Ved å klassifisere og innramme skaper vi system i tilværelsen. 
Kategoriene ses i sammenheng og vi orienterer oss på den måten til mening. Bernstein 
forsøker å trekke linjer mellom forhold i storsamfunnet og skolens pedagogiske praksis og 
ulike kunnskapskoder som kan forklare hvorfor noen elever oppfatter skolens 
kunnskapsbegreper som relevante, mens andre ikke kjenner seg igjen overhodet (Hovdenak, 
Riksaasen & Wiese, 2007). All klassifisering innebærer makt (Bernstein, 1983). Sterk 
klassifisering tydeliggjør en posisjon, men kan også undertrykke andre posisjoner. Det 
skilles mellom en sterk og svak kodifisering og innramming. En sterk innramming gjør at det 
er vanskelig å forene to fag, og når faget er hardt kodifisert er det mindre forhandlingsrom 
om hva faget dreier seg om og hva som skal foregå. En myk innramming og svak 
kodifisering innebærer en mer åpen tilnærming og mer interaksjon mellom lærer og elev 
(Bernstein, 1983). 
Bernstein viser hvordan den «pedagogiske anordning» er konstruert av de 
dominerende kreftene (2000). Det er denne anordningen som har regler for hvordan 
kunnskap blir rekontekstualisert og distribuert i skolen og hvordan kunnskapen blir evaluert. 
Den pedagogiske relasjonen er todimensjonal, sier Bernstein. På den ene siden har en den 
medmenneskelige, den likestilte og horisontale relasjonen. Dette er den anerkjennende 
subjekt-subjekt-relasjonen der dialogen dominerer. Den handler om relasjon til andre, 
tenkemåter, sosiale ordninger og mer materielle ting. Den vertikale diskursen er mer 
abstraherende; den måler vekst og utvikling der eleven klassifiseres etter prestasjon. Det er 
ifølge Bernstein integreringskoden som bestemmer hvordan elevene finner seg til rette i den 
pedagogiske verden. Koden kan være inkluderende, men også selektiv. Den kan være 
selektiv ved at bare noen bestemte måter å gjenkjenne kunnskap, bearbeide det og presentere 
det på oppfattes som riktig og gyldig kunnskap. For noen elever gir dette klassifiseringen 
«flink», for andre gir det klassifiseringen «svak». For noen elever vil skolen virke dialogisk 
gjennom at den utvider og fremmer vekst og utvikling. For andre elever virker den 
monologisk gjennom at de ikke kjenner seg igjen i det som presenteres og måles, og 
læringsmiljøet blir en arena de ikke mestrer. Bernstein snakker om gjenkjenningsregler som 
avspeiler hvilke kunnskapspotensial en elev stiller med. Han problematiserer skillet mellom 
hverdagslig og vitenskapelig kunnskap og hvordan det skaper utfordringer for noen elever. 
Ser vi på prestasjoner sammen med hvordan elever har det og opplever skolen, får vi vite 
mer om læringens karakter ifølge Bernstein (2000). Når motsetningsforhold blir tydelige i et 
klasserom, som når eleven ikke presterer eller innordner seg på andre måter, kommer 
sannhetsgapet til syne. Det handler om orientering til mening, eller mangel på mening, som 
elevene opplever gjennom motsetningen mellom det som presenteres og det som oppfattes.  
For noen elever er det de møter i skolen inkluderende, mens for andre fungerer det 
motsatt. Særlig kan dette være tilfelle for elever som presterer lavt. Bernsteins 
språkkodeteori har til hensikt å vise hvordan middelklassens språk dominerer skolen og 
favoriserer noen elever. Han mente at den «begrensende» språkkoden som elever fra 
arbeiderklassen hadde var kontekstavhengig og konkret, mens den mer «utvidede» 
språkkoden elever fra middelklassen hadde var kontekstuavhengig og abstrakt. Bernstein 
påpeker at det er de dominerende samfunnsgruppenes læringssyn som blir bestemmende i 
skolen gjennom læreplan, pedagogikk og evaluering (Bernstein, 2000).  
Kritikken mot å applisere Bernstein teori til norsk skole har vist til ulikhetene mellom 
de britiske og norske kontekstene, at forskjellene mellom arbeiderklassen og middelklassen i 
Storbritannia har vært mye større enn hos oss, og at det blir misvisende å sammenligne 
samfunn med så ulik klasseinndeling (Beck, 2007). I tillegg har Bernstein blitt kritisert for å 
forstå individet som kun betinget av sosiale strukturer, og at dette setter betingelser for 
individets handlingsrom (Beck, 2007). Jeg vil hevde at mye av dette likevel kan anvendes i 
forståelsen av utsatte gruppers møte med skolen. Det handler om hva som defineres som 
valid kunnskap, hva som er valid overføring og hva som defineres som valid realisering av 
kunnskap. De rådende forståelsene i skolen rammer særlig utsatte grupper og det kan også 
bety ulikheter i hvordan kjønn gjenkjenner de ulike kodene. Det handler om de forskjellene 
elever møter på de ulike arenaene i skolen og som de daglig må forholde seg til. For utsatte 
grupper i skolen kan dette være en utfordring i en skole der det først og fremst er de 
teoretiske kunnskapene som verdsettes. 
3.3 Konstruerte forskjeller 
Spesialundervisning kan ses på som et konstruert fenomen der ulike elementer er med på 
konstruksjonen. Både det lovmessige, historiske hendelser, økonomi, skolen og 
støtteapparatet er med på konstruere spesialundervisningen i den formen den er til enhver tid. 
Hvem som blir henvist og innvilget spesialundervisning vil variere med tid og sted og 
konstrueres i den tiden den er i (Fylling, 2008; Herlofsen, 2014). Vanskekategorier og 
diagnoser er en måte å kategorisere og forenkle virkeligheten på slik at den blir mer 
forståelig og enklere muliggjør handling (Mik-Meyer, 2011).  
Samtidig kan spesialundervisning sies å ha en dobbelthet i seg (Bakke, 2016; Fylling, 
2000). Den skal sikre at kravet om at individuelt tilpasset opplæring blir oppfylt og samtidig 
er det uttrykk for en sortering og differensiering som kan føre med seg en stigmatisering av 
den enkelte elev. Videre kan spesialundervisning være en måte å håndtere uro og 
forskjellighet i klasserommet gjennom å ekskludere de som ikke passer inn. 
Spesialpedagogikkens skillelinjer handler også om dualismen i om en skal satse på individ-
eller systemrettede tiltak, eller dualiteten i et både og, det vil si et samspill mellom system og 
aktør (Bakke, 2016; Rasmussen, 2004). Hvordan skolen evner å gi elevene opplæring som 
ivaretar deres faglige og sosiale utvikling innenfor ordinær opplæring er med på å avgjøre 
behovet for spesialundervisning. Skolene skal ha forsøkt å legge til rette innenfor ordinær 
opplæring før eleven henvises til spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014). Det er 
tenkt at spesialundervisning og ordinær opplæring gjensidig skal utfylle hverandre for å 
oppfylle opplæringsloven og sette alle elever i stand til å delta på arbeidsmarkedet og i 
samfunnslivet. 
En kan også si at konstruksjonen av spesialundervisningen er nøye forbundet med 
maktforholdet mellom hvem som har definisjonsmakten og bestemmer hvilke regler 
samhandling skal bygge på. Utdanningspolitikken og styringsdokumenter utgjør rammer 
som profesjonene må rette seg etter, og inneholder krav som også elevene må forholde seg til 
(Herlofsen, 2014). Skoleadministrasjonen har en mer institusjonelt preget diskurs der en skal 
forvalte ressurser og organisere undervisning. I utdanningssystemet kommer det til uttrykk 
ved hva som kan defineres som kulturell kapital og hva som verdsettes i de ulike diskursene 
(Bourdieu & Passeron, 2006). Alle elever har med seg ulik kapital inn i skolen, og noen 
elever har med seg kapital som er lite forenlig med det feltet kapitalen skal passe inn i. Fordi 
det er flest gutter som ikke passer inn og får spesialundervisning, er det nærliggende å tenke 
at skolen ikke klarer å tilpasse undervisningen slik at den passer guttenes behov. I feltet er 
det noen som får bestemme at guttenes måte å være på ikke passer inn i skolens ordinære 
ramme, og det kan være både elever, lærere, spesialpedagoger og skoleledelsen. Hvem som 
kan definere hva som er avvikende handler om å ha makt på sitt felt (Ekström, 2004). 
Læreren kan ha sin interesse i å gi problematiske gutter spesialundervisning for å få ro i 
undervisningen, en spesialpedagog kan ha et ønske om at elever får spesialundervisning for å 
beholde jobben, en elev vil kunne ønske seg arbeidsro i timen og skoleledelsen kan ønske det 
ut fra krav fra foreldre, og disse aktørene har ulik makt til å kunne ta en bestemmelse. 
Spesialundervisning kan også fungere som ren avlastning på flere måter, enten ved å gi 
lærere som ikke takler fulle klasser ansvar for noen få elever, eller at krevende elever blir tatt 
vekk fra noen læreres ansvarsområde.  
Betrakter vi forskjeller i skolen som sosialt konstruerte, vil det si noe om skolen, men 
også om samfunnet vi lever i og hvem vi definerer til å passe inn. Det vi ser og opplever er 
sosialt og politisk konstruert og opplæringen er nøye forbundet med hvem som har 
definisjonsmakten og bestemmer hvilke regler samhandling skal bygge på (Berger & 
Luckmann, 2000). Skolen er et institusjonelt og relasjonelt felt der ulike kulturelle elementer 
er vevd inn i skolens diskursive praksis. Berger og Luckmann hevder at det vi møter rundt 
oss blir selvfølgelige deler av virkeligheten. Vi vennes til de mønstrene som finnes der og 
det blir grunnlaget for institusjonaliseringen av atferd og sosiale roller (Berger & Luckmann, 
2000). Ulike aktører i skolesystemet definerer hva som passer inn i skolens ordinære ramme 
og definisjonsmakten kan ligge i ulike ledd og nivåer. Videreføringen av ulikheter i skolen 
skjer også i noen grad gjennom de tjenestene og profesjonene som forvalter det 
spesialpedagogiske feltet. De avgjørelsene disse profesjonene tar kan få store konsekvenser 
for barn og unge, og særlig får det konsekvenser for de elevene som befinner seg i utsatte 
grupper. Elevene i skolen er prisgitt de konstruksjoner som til enhver tid blir fastsatt. 
Samtidig blir det ofte tatt for gitt at den praksisen som gjennomføres er til elevenes beste. 
Dette kan særlig ramme utsatte grupper. 
3.3.1 Stemplingsteori og stigmateori 
Stemplingsteori og stigmateori har utgangspunkt i Becker og Goffmanns teorier om 
normalitet og avvik, og gir en inngang til å drøfte marginaliserte elever som ikke passer helt 
inn i skolens vanlige kontekst (Becker, 2005; Goffman, 2009). Stemplingsteori og 
stigmateori er teorier som gjerne forbindes med noe som oppleves som negativt. Dette kan si 
mer om det samfunnet eller den profesjonen som utvikler og anvender kategoriene enn om 
personene som kategoriseres. Blant annet ser stemplingsteorien på hvordan en konstruerer 
avvik (Becker, 2005). Becker mente at i stedet for å forholde seg til at alle skal være 
«normale», skal en heller være opptatt av det kontekstuelle rundt utfordringene. I denne 
teorien er ikke en problemelev et problem før noen andre har definert eleven som det. 
Definisjonen bestemmes av reaksjonen mot handlingene og ikke av selve handlingen eller 
individet. Avvik fra normalen kan derfor oppfattes som konstruerte fordi det er omgivelsene 
som konstruerer avvik på grunnlag av tolkninger om normalitet (Becker, 2005). På den 
måten er ikke avvik noe som er absolutt, men avhengig av hvilke normer som gjelder i 
samfunnet akkurat nå. Hva som ses på som problematisk og avvikende har variert historisk 
og kontekstuelt. Det åpner for at kategorier kan diskuteres, og at den kategoriseringen vi 
anvender her og nå også kan diskuteres og endres. Stemplingsprosessen inndeles i tre faser. 
Den starter med at elevens atferd blir tolket som avvikende, deretter blir eleven definert inn i 
en avvikskategori og til slutt får eleven den undervisningen som en anser for å være 
passende ut fra kategorien eleven er plassert i (Becker, 2005). I skolen kan en vanskekategori 
gi eleven et stempel og få negative konsekvenser for eleven, som føler seg avvikende fra den 
normalen skolen representerer, noe som igjen kan virke inn på elevens selvoppfatning. Det 
er alltid noen som har bestemt at noe er avvikende. De som har tatt dette initiativet kaller 
Becker for regelskapere, mens de som skal håndheve disse reglene kaller han regelutøvere 
(2005). Lærere kan være både regelskapere og regelutøvere, men også skoleledelsen, 
politikere og hjelpeapparatet rundt elevene kan ha disse rollene. Det finnes gjerne lokale 
regler på ulike skoler som er med på å bestemme hva som er avvikende. Hvordan denne 
definisjonsprosessen oppstår og vedlikeholdes avhenger av hvor i systemet en befinner seg 
og hvilke definisjoner og forståelsesmåter som legges til grunn. Avvik skapes gjennom 
andres reaksjoner og fordi det er variasjoner i hva ulike grupper oppfatter som legitim atferd, 
kan det som oppfattes som normalt i en sammenheng oppfattes som avvikende i en annen 
sammenheng (Becker, 2005). Har en først blitt stemplet som avvikende er det ifølge Becker 
vanskelig å bli kvitt stempelet. 
Nær beslektet med dette er stigmateorien som handler om noe av det samme, nemlig 
interaksjonen mellom «stigmatiserte» og «normale», der den stigmatiserte bryter med 
omgivelsenes forventninger. Det handler om at individene i en relasjon ikke klarer å oppfylle 
gjeldende normer (Goffman, 2009). På bakgrunn av normale eller avvikende egenskaper 
kategoriseres individet og påvirkes av det, slik at det etter hvert blir en internalisert del av 
individet. Å være lavt presterende eller å motta spesialundervisning kan fort bli noe en er og 
en internalisert del av ens egen selvoppfatning. Goffmann mener at de utfordringer og avvik 
individet har i stor grad er samfunnsskapte og konstruerte, og at mange av utfordringene ikke 
handler om avviket i seg selv, men om hvilke utfordringer det skaper i skolehverdagen 
(2009). Goffmann er opptatt av hvordan vi forholder oss til et stigma. Han beskriver stigma 
som en relasjon mellom en egenskap og en stereotyp klassifisering. Stigmatisert blir en når 
en egenskap eller et kjennetegn ved en elev blir så dominerende at det blir personen som 
helhet og ikke bare en egenskap som opptrer som en del av personen. Goffmann skiller 
mellom diskrediterte og potensielt diskrediterte egenskaper, det vil si de som er synlige og 
de som kan holdes skjult. (2009). De diskrediterte egenskapene er synlige for alle, mens de 
potensielt diskrediterte egenskapene kan bli det. I det siste tilfellet kan hovedutfordringen 
være å holde dette skjult. Et stigma må ikke nødvendigvis være diskrediterende, det kommer 
an på relasjonen den er i og hvor en oppholder seg. En elev med spesialundervisning er ikke 
nødvendigvis diskreditert i ei spesialundervisningsgruppe, men kan være det i klassen, i kraft 
av å ha bli tatt ut til spesialundervisning. Interaksjonen mellom stigmatiserte og normale i 
Goffmanns stigmateori er av stor betydning for hvordan stigmaet oppleves. Det er i 
hovedsak tre typer stigmaer. Det ene er fysiske funksjonshemninger eller sykdommer, det 
andre handler om karaktermessige ting ved et menneske, og det siste er stigma som tilskrives 
en bestemt folkegruppe, nasjon eller religion (Goffman, 2009). Samtidig sier Goffmann at 
økt åpenhet og et mer heterogent samfunn kan ha gitt større romslighet og mindre 
stigmatisering.  
Både stempling- og stigmateorien gir rom for at definisjoner knyttet til vedtak om 
spesialundervisning i skolen ikke er fastlagte kategorier, men i stor grad er et resultat av 
omgivelsene og tiltakskjedens oppfatning av hva som er avvikende eller normalt. Teoriene 
viser til møter mellom «stigmatiserte» og «normale» som nyttige for å se på elever som i 
utgangspunktet er utsatte grupper i skolen og hvordan disse kategoriene har blitt konstruert. 
Lavt presterende elever og elever med spesialundervisning kan bli stemplet og stigmatisert 
ved at ulikheter i skolen ikke verdsettes, men ses på som et problem, og det kan bidra til å 
forsterke avstanden til de som presterer på et område som verdsettes høyere. 
3.4 Teoretisk forståelse av kjønn og kjønnsforskjeller 
Kjønnsteorier er opptatte av hva kjønn er og hvordan kjønnsforskjeller oppstår eller 
konstrueres (Mortensen et al., 2008). De teoretiske ytterpunktene strekker seg fra et 
essensialistisk syn på kjønn, der oppfatningen er at kjønn er noe naturlig, gitt og 
uforanderlig, til radikal konstruktivisme der en ser på kjønn kun som et resultat av sosiale 
krav og forventninger og at alt vi ser er en konstruksjon. Mellom disse ytterpunktene finner 
en mange ulike tilnærmingsmåter og forståelser av hva som tillegges mest vekt. Det er et 
mangfold av perspektiver og forklaringsmåter og et eget fagfelt der en forsøker å åpne opp 
for nye måter å tenke omkring kjønn på. Den dikotomiske måten å se på kjønn på som 
gutt/jente favner ikke alle måter, det handler også om hvordan kjønn oppfattes av den 
enkelte. Judith Butler er en av dem som har vært opptatt av å bryte ned den dualistiske 
kjønnsforståelsen for å kunne frigjøre seg fra de etablerte kategoriene (Butler, 2006). I denne 
avhandlingen belyses den mer tradisjonelle måten å forstå kjønn på, som biologi eller som 
noe som er sosialt betinget. Skillet mellom biologisk og sosialt kjønn er knyttet til 
vitenskapelige diskusjoner der naturvitenskapene vil ha en fysiologisk eller biologisk 
forklaring, mens samfunns- og humanvitenskapene vil forklare kjønnsforskjeller på 
bakgrunn av sosial konstruksjon og kultur (Lorentzen & Mühleisen, 2006). Dette kapitlet vil 
utdype hvordan et biologisk og sosialt perspektiv forstår og forklarer kjønn og 
kjønnsforskjeller på ulike måter. Videre knyttes disse forståelsesmåtene til skolens kontekst 
ved å se på hvordan de ulike tilnærmingene kan forstå og forklare kjønnsforskjeller i skolen 
og noen av konsekvensene de ulike perspektivene kan bidra til.  
3.4.1 Biologisk forståelse av kjønn 
Historisk sett har kjønnsforskjellene fra et biologisk perspektiv blitt knyttet til medfødte 
fysiologiske forutsetninger (Lorentzen & Mühleisen, 2006). De fleste teoretikere er enige om 
at det finnes biologiske forskjeller mellom kjønnene, men uenigheten ligger i hvor stor 
betydning en bør tillegge biologi. 
Begrepet biologisk kjønn stammer fra tidlig medisinsk forskning som viste at kvinner 
og menns ulikheter ikke bare var av anatomisk og fysiologisk art, men at det også gav 
forskjeller i hjernen, i oppførsel og i følelsesliv. Dette ga en forståelse for ulike adferdsmåter 
mellom kjønnene og ga forklaring til en modell om to ulike kjønn som ut fra biologi handler 
ulikt. Dette handler om en deterministisk teori om kjønnsforskjeller, der biologisk kjønn er 
avgjørende for både intelligens, atferd og følelser (Moi, 2002).   
Nevrofysiologien viser til forskjeller i hjernen som en av forklaringene på 
forskjellene mellom kjønn. Forskjellene i hjernen kan forklare at jenter blant annet håndtere 
flere situasjoner samtidig og ser flere helhetlige løsninger enn menn. I tillegg er 
frontallappen senere utviklet hos gutter, et område i hjernen som handler om planlegging og 
resonnering (Gurian, Henley & Trueman, 2001). En finner likevel ingen ting som tyder på 
det er forskjeller i intelligens hos gutter og jenter. Videre vises det til hormonelle forskjeller 
som handler om at guttene har et høyere aktivitetsnivå og aggresjonsnivå og de har 
vanskeligere for å sitte stille (Gurian et al., 2001). Teorier om modning som viser til den 
sosiale modningsprosessen som tilsier at jenter modnes tidligere og i større grad enn gutter 
tilpasser seg skolen krav og arbeidsmåter, ser heller ikke ut til å forklare forskjellene 
(Walhovd, 2014). Det en kan fastslå er at selv om det er store forskjeller i hvordan gutter og 
jenter framstår i skolen, så kan ikke biologiske forskjeller alene forklare de store 
kjønnsforskjellene. Det er også store variasjoner blant jevnaldrende og på tvers av kjønn 
(Walhovd, 2014).
Kjønn forstått som biologi kan forstås i lys av positivismen, som hadde sin storhetstid 
i første halvdel av 1900-tallet. En mente at en kunne studere samfunnet på samme måte som 
naturen og at en kunne skape en sosiologi basert på det som kunne sanses gjennom å søke 
lovmessigheter i samfunnet (Aadland, 2011). I sin mest ekstreme form eksisterer bare det en 
kan oppfatte med sansene gjennom å observere, telle eller måle. Målet var å kunne beskrive 
samfunnet gjennom testing og måling slik at en ikke-ideologisk kunnskap kunne utvikles. 
Positivismen bygger sin kunnskap på årsaksforklaringer og at årsak og virkning må kunne 
forbindes ved hjelp av en universell lov, og at en gjennom det sier noe om alle hendelser av 
en bestemt type (Grimen, 2004).  
3.4.2 Sosial forståelse av kjønn 
Mens positivistisk naturvitenskap vil avdekke naturlover og fakta om verden, er sosial 
konstruktivisme opptatt av å forstå hvordan menneskets spørsmål og ideer påvirker deres 
sosiale liv (Aadland, 2011). Denne kunnskapen blir konstruert gjennom den daglige 
interaksjonen mellom mennesker. Fokuset flyttes fra en forståelse av en objektiv virkelighet 
til en forståelse av at virkeligheten er sosialt konstruert gjennom språket. Kjønn er i denne 
forståelsen kulturelt bestemt og vil være ulikt fra kultur til kultur. Vi lærer hva som er 
feminint og maskulint gjennom oppdragelsen og handler ut fra det. På bakgrunn av de 
biologiske forskjellene sosialiseres individet til å bli et kjønn (Bertelsen & Christensen, 
2007). 
Kjønnsrolleteorien mente tidlig at individet handlet ut fra forventninger og normer. 
Her ble det argumentert med at kjønn er sosialt formet og ikke bare bestemt biologisk. Barn 
sosialiseres inn i kjønnsroller og alle rundt barnet, skole og familie, har forventninger til hva 
en ønsker av handlinger fra barnet. Slik fører forventningene til at barnet sosialiseres inn i en 
kjønnsrolle på bakgrunn av sitt biologiske kjønn. Kjønnsrollebegrepet satte også fokus på at 
når kjønnsspesifikk atferd var lært, så var den også mulig å forandre. En videreføring av 
dette perspektivet kan kalles «å gjøre kjønn», som også ble betegnet som «myk sosial 
konstruktivisme» (Solbrække & Aarseth, 2006). I dette perspektivet er ikke kjønn essens, 
men noe en gjør i sammenheng med den sosiale og institusjonelle konteksten, samtidig som 
samfunnet bekrefter kjønn i og gjennom individet. Samfunns- og humanvitenskapene ser på 
kjønn som et sosialt konstrukt som er formet av omgivelsene. Denne tenkningen legger til 
grunn at kjønn formes og skapes i ulike sosiale sammenhenger, og at kjønn gjøres på en 
måte som blir gjenkjent som maskulint eller feminint (Beauvoir, 2000). Beauvoir kritiserte 
tidlig den essensialistiske oppfatningen av kjønn og mente at kjønnskategoriene ikke bunner 
i natur, men at kjønn er noe som kulturen konstruerer og opprettholder. Å være kjønn er 
ifølge Beauvoir en lang dannelsesprosess, der en tidlig lærer hvilket kjønn en tilhører med alt 
det har med seg. Dette utgjorde et veiskille i den vestlige tenkningen om kjønn i retning av 
en mer konstruktivistisk forståelse. Det er flere teoretikere som har gått videre med 
Beauvoirs tanker at kjønn blir til gjennom sosiale og kulturelle forestillinger. Blant annet sier 
Judith Butler at kjønn og kjønnsidentitet alltid er en kulturell fortolkning og en kulturell 
praksis (Butler, 2006). Det er samfunnet som gjennom de sosialt aksepterte måtene å være 
kjønn som bestemmer hvordan en skal snakke, se ut og handle. Her er kultur og strukturer 
med på å forme hvordan en ser på kjønn og hvordan kjønn påvirkes av forventninger og 
sosiale konstruksjoner. Det er ulike forventninger og ulik sosialisering som kan gi 
forklaringer (Moi, 2002). Hvordan kjønnene fortolkes blir i denne tenkningen et fenomen 
som endrer seg med tid og sted. Det er ulike tilnærminger til sosial forståelse av kjønn, men 
kjønnsrolleteoriene gjennom ulike former for sosial konstruktivisme kan bidra til å belyse 
denne forståelsen. 
Som i positivismen, så er det også ulike retninger innen sosial konstruktivisme. De 
mest radikale hevder at virkeligheten selv er en konstruksjon, mens de mer moderate 
aksepterer at virkeligheten finnes, men er utformet av tanke, tale og praksis. Felles for de 
ulike sosialkonstruktivistiske retningene er at de er interesserte i å avdekke hvordan mening 
oppstår og utvikler seg i ulike tider og kulturer (Aadland, 2011).   
3.5. Pedagogiske konsekvenser av ulik kjønnsforståelse 
Kulturelle forskjeller og historisk utvikling gir eksempler på at forskjellene mellom kjønnene 
endres ved at en bevisst eller ubevisst endrer væremåter, som følge av samfunnsdiskusjoner 
eller som følge av andres erfaringer eller forventninger. De ulike tilnærmingene til kjønn har 
gitt ulike pedagogiske konsekvenser. Ser en på kjønn med essensielt fokus, som biologi, vil 
det handle om at å være gutt eller jente innebærer måter å oppføre seg på som vanskelig lar 
seg endre fordi det er medfødt. Et mer konstruktivistisk perspektiv på kjønnsforskjeller 
innebærer at kjønnsforskjellene er noe skolen kan gjøre noe med. Her belyses noen 
pedagogiske konsekvenser knyttet til ulike oppfatninger av hva kjønn er.  
Dersom en forklarer kjønn som noe som bare er medfødt vil det individuelle 
perspektivet få stor plass. Tenker en at det er den sosiale og kulturelle konteksten som 
påvirker eleven, blir kjønn noe som er tillært og konstruert og som kan dekonstrueres og 
rekonstrueres (Bø, 2014). Oppfatter en kjønn som biologisk medfødt vil en kunne begrunne 
kjønnsforskjeller i skolen med at gutter og jenter har ulike fysiologiske forutsetninger til å 
tilegne seg kunnskap, slik som for eksempel forskjeller i hjernen og hormonelle forskjeller 
(Bertelsen & Christensen, 2007). At gutter og jenter har ulik måte å kommunisere på og 
samhandle på, sees i et biologisk perspektiv på som medfødte genskaper, mens det etter et 
mer konstruktivistisk syn vil være et resultat av at jenter har blitt oppmuntret til å vise 
følelser og samhandle fra tidlig alder (Francis & Skelton, 2005). 
Nevrofysiologien har påvist at det er forskjeller i hjernen hos jenter og gutter. Det 
hevdes at det blant annet handler om evnen til å aktivere begge hjernehalvdeler samtidig og 
evnen til langtidsplanlegging, og at dette ser ut til å modnes senere hos gutter (Backe-Hansen 
et al., 2014). Det samme hevder Knudsen i sin forskning der hun finner at unge gutter oftere 
aktiverer en hjernehalvdel av gangen, mens jenter oftere kombinerer begge hjernehalvdelene. 
Dette har blant annet stor betydning når elever for eksempel skal lære seg å lese, og gutter i 
tidlig alder vil ha større vansker enn jentene med å få med seg lange beskjeder (Knudsen, 
2005).  
Videre har modningshypotesen vært framme som en forklaring på kjønnsforskjellene 
i skolen. Ifølge dansk hjerneforskning kan det være opptil to års forskjell i hjernens modning 
mellom gutter og jenter ved skolestart (Knudsen, 2005). Her vises det til at ulikhet i modning 
i pannelappen kan bety forskjeller i blant annet å være i stand til å være konsentrert og 
stenge unødvendige stimuli ute. Hvis kjønnsforskjellene skyldes ulik modning, skulle det 
tilsi at guttene tar igjen jentene på et tidspunkt, men det ser ikke ut til å skje (Bakken, 2008; 
Walhovd, 2014). 
Ut fra et biologisk perspektiv på kjønn kan den pedagogiske konsekvensen av dette 
være å kjønnsdele undervisningen slik at guttene får utfolde seg på sin måte, mens jentene 
mer får jobbe med sin selvhevdelse. Det kan også bety at det kan argumenteres for senere 
skolestart for gutter. Dette står i kontrast til en konstruktivistisk tilnærming der den sosiale 
konstruktivismen setter fokuset på interaksjonen mellom eleven og miljøet rundt elevene. 
Eleven konstruerer en måte å forholde seg til undervisningen på, samtidig som en søker å 
kritisk granske undervisningen og lærestoffet. Dette perspektivet vil argumentere for at 
skolen endres i takt med samfunnets krav, og at en heller bør tilpasse undervisningen sik at 
begge kjønn mestrer kravene som samfunnet til enhver tid stiller (Skelton, 2001). I 
motsetning til det biologiske perspektivet vil en være helt imot kjønnsdeling av 
undervisningen fordi det vil skape flere forskjeller mellom kjønnene heller enn å utjevne 
dem (Bertelsen & Christensen, 2007). I dette perspektivet vil en si at praksis skaper kjønn 
ved at gutter og jenter blir behandlet på ulik måte, og kjønn skaper samtidig en praksis. Noen 
egenskaper blir sett på som feminine, blant annet det å være arbeidsom og skoleflink, mens 
andre egenskaper som utagering og mindre fokus på skolerelaterte oppgaver, blir sett på som 
maskuline. Dette er verdier som i dette perspektivet er konstruerte verdier og kan bidra til at 
gutter legger mindre arbeid i skolen, og lettere havner i en anti-skolekultur.  
 De pedagogiske konsekvensene kan ellers være knyttet opp mot hvordan lærere 
begrunner og tar avgjørelser. Å ha et sterkt biologisk perspektiv vil kunne bety at en ønsker 
en kjønnsdeling av undervisningen, mens en sterkt sosialt orientert tilnærming vil hevde at 
det ikke finnes biologiske forskjeller, men at forskjellene er konstruert og at kjønnet må 
tilpasse seg skolen og ikke omvendt. Det er derfor et poeng at en må la seg utfordre av begge 
disse retningene (Bertelsen & Christensen, 2007). Som lærer må en være bevisst på 
variasjonen mellom kjønn og hvordan en som lærer har innvirkning på den enkelte elev. 
Hvordan en ser på utsatte grupper som for eksempel elever med funksjonshemninger, 
kan ha mange likhetstrekk med hvordan kjønn oppfattes. De prosessene som konstruerer og 
gir form til både kjønn og funksjonshemning er nært knyttet til hverandre (Thomas, 2006). 
Mens en i kjønnsforskningen har det biologiske og sosiale skillet, har det i forskningen om 
funksjonshemmede vært skilt mellom det kroppslige «impairment» og det sosiale i form av 
samfunnsskapte barrierer, «disability» (Barron, 2008). Dette kan oversettes med 
funksjonsnedsettelser og funksjonshemninger, der en skiller mellom funksjonshemning som 
en kroppslig begrensning og funksjonshemning som en sosial, samfunnsmessig begrensning. 
En mer relasjonell forståelse av funksjonshemning viser at en funksjonsnedsettelse ikke 
alltid vil føre til en funksjonshemning. Det er først når samfunnet ikke tilrettelegger 
tilstrekkelig at funksjonshemningen oppstår og funksjonshemningen på den måten blir en 
konstruksjon (Løvgren, 2009). I den forbindelse er også begrepet interseksjonalitet aktuelt, 
der en ser på at mange faktorer sammen bidrar til elevers marginalisering, der kjønn, 
funksjonshemninger, etnisitet og sosial klasse kan virke sammen og bidra til å øke sjansen 
for marginalisering. Studier viser at det er et samspill særlig mellom kjønn og sosial 
bakgrunn, ved at særlig gutter med lavt utdannede foreldre er de som strever mest i skolen 
(Bakken, 2008). Samtidig er det studier som sier at kjønnsforskjellene i skolen ser ut til å 
være like store i alle lag, uavhengig av klassetilhørighet (Björnsson, 2005).  
Naturvitenskapen og samfunnsvitenskapens måter å tenke kjønn på har nærmet seg 
hverandre i et mindre deterministisk syn, der mangfoldets betydning er viktigere. Nyere 
kjønnsforskning er opptatt av at det er et samspill og en kombinasjon av biologi og en sosial 
forståelse av kjønnsforskjeller (Lorentzen & Mühleisen, 2006). En snakker gjerne om å bli 
eller være et kjønn. En er ikke bare gutt eller jente, men blir møtt med ulike forventninger og 
«kjønnes» hele tiden av seg selv og av andre barn og voksne rundt seg. Kjønnsoppfatningen 
har blitt mer mangfoldig og det kan gi nye problemstillinger og forklaringer til å forstå 
kjønnsforskjeller og også et ønske om å frigjøre seg fra hva en definerer som tradisjonelle 
kjønnsstereotyper og hvilke bestemmelser det gir (Mortensen et al., 2008; Rossholt, 2006). 
Stereotypene om gutter og jenter i skolen nyanseres ved å vise til forklaringsvariabler som 
varierer mellom kjønnene (Borg, 2014; Lyng, 2009; Nielsen, 2014).  
Denne avhandlingens teoretiske ståsted støtter seg til et perspektiv med utgangspunkt 
i at noen forskjeller er grunnet i biologi, men at kjønnsforskjeller i stor grad er konstruerte 
forskjeller der omgivelsenes forventninger til det å være gutt eller jente skaper ulikheter. 
Kjønn er et resultat av et samspill, individuelle persepsjoner og tolkningsmønstre. Kjønn 
handler om biologi, men er også noe som er sosialt formidlet, og historisk foranderlig. Selv 
om kjønnene har blitt mer ustabile kategorier med store variasjoner innenfor det å være gutt 
eller det å være jente, er det fortsatt store kjønnsforskjeller i skolen. Skolen i seg selv kan 
være med på å reprodusere ulikheter med de forventninger en møter eleven med og hvilken 
atferd en ser på som «egnet» skoleatferd. Ved å basere seg på et mer konstruktivistisk syn på 
kjønn og forskjeller, ligger det store muligheter til endring av de tilsynelatende etablerte og 
stabile forskjellene i skolen. 
3.6 Oppsummering 
Teoriene som er valgt gir et bilde av forskjeller som noe som på den ene siden ligger i 
elevenes evner og forutsetninger, og på den andre siden noe som blir forklart både av 
hvordan skolen møter elevene, og på hvilken måte skolen både konstruerer og reproduserer 
forskjeller. Særlig har dette konsekvenser for de elevene som presterer lavest og/eller har 
spesialundervisning. Ved å se på forhold innad i skolen rettes oppmerksomheten mot det 
samspillet som til enhver tid foregår i klasserommet mellom lærer og elev og mellom 
elevene. Dette handler om at relasjonen og interaksjonen aktørene imellom igjen vil påvirke 
læringsmiljøet og hvordan elever opplever skolen (Bingham & Sidorkin, 2004).  
Ved å se på sosial-kognitiv teori, reproduksjonsteori, teorier om konstruksjon og 
kjønnsteorier, kan en gjennom de perspektivene de representerer forstå mer av hvordan 
utsatte grupper oppstår, og hvordan de opprettholdes. Disse teoriene bidrar til å se på utsatte 
gruppers posisjon i skolen både gjennom et individperspektiv og et kontekstuelt perspektiv. 
Den sosial-kognitive teorien er opptatt av at det er et samspill mellom elevenes biologiske 
forutsetninger, det miljøet eleven er en del av og hvordan eleven opptrer i skolen (Bandura, 
1997). Elever i disse utsatte gruppene er i utgangspunktet stigmatisert ved at de enten har fått 
vedtak om spesialundervisning, eller stadig har prestert lavt, med alt dette betyr for den 
enkelte elev. Kjønn kan bli en variabel som forsterker eller minsker risikoen for 
marginalisering ut fra hvilken kjønnsforståelse som legges til grunn i den pedagogiske 
virksomheten. Å være gutt eller jente kan i utgangspunktet gi ulike konsekvenser fordi 
skolen kan se ut til å være best tilrettelagt for jenters væremåte (DiPrete & Jennings, 2012). 
Samtidig vet vi at det er store forskjeller innad i gruppen gutter og gruppen jenter. Det er 
flest gutters som tilhører de gruppene som i denne avhandlingen er definert som utsatte 
grupper. Det betyr at det er størst sjanse for at gutter i utgangspunktet kan havne i en 
marginaliseringsposisjon i skolen.  
Teoriene viser noen av de utfordringene utsatte grupper er i risiko for å stå i daglig. 
Utfordringene viser seg gjennom det som skjer i skolen, og dette kan gi et bidrag til å forstå 
hvordan gutter og jenter som er i en sårbar posisjon, opplever skolehverdagen sin.  
4. Problemstilling og forskningsspørsmål 
Hovedproblemstillingen i denne avhandlingen har sin bakgrunn i og er en del av SPEED-
prosjektet. SPEED-prosjektet hadde til hensikt blant annet å se på spesialundervisningens 
innhold og funksjon, samt undersøke sammenhengen mellom spesialundervisning og 
ordinær opplæring. Fordi kjønnsforskjellene er store i spesialundervisningen og blant lavt 
presterende elever, ble forskjeller innad i skolen og kjønnsforskjeller valgt som tema i denne 
avhandlingen samtidig som fokuset var utsatte grupper. Både lavt presterende elever og 
elever med spesialundervisning er utsatte grupper i den forstand at de står i større fare for å 
bli marginalisert enn andre elever. Mange lavt presterende elever mottar ikke 
spesialundervisning og det er usikkert hvordan de har det både sosialt og faglig på skolen og 
hvilke tilpasninger de får. Elever som mottar spesialundervisning skal få nødvendig hjelp, 
som er sikret gjennom et enkeltvedtak, men kan like fullt bli utsatt for ulike grader av 
ekskludering faglig og sosialt. Det er elevers opplevelse av skolen, kontaktlæreres tolkning 
av hva som skjer innad i skolen samt observasjoner av elever, som her gir bidrag til å forstå 
forskjeller i utsatte grupper, både kjønnsforskjeller og forskjeller mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring:
 
 Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller i 
spesialundervisning og ordinær opplæring for utsatte grupper? 
 
Det er tre forskningsspørsmål som søker å belyse denne utfordringen, relatert til hver sin 
artikkel i avhandlingen. Felles for alle tre er at de ser på faktorer innad i skolen og forskjeller 
mellom gutter og jenter i utsatte grupper fra litt ulike perspektiver. Både sannsynligheten for 
å få spesialundervisning for lavt presterende elever, hva som har sammenheng med trivsel og 
hva som skjer i klasserommet blir analysert. Disse tre perspektivene er sentrale i det 
spesialpedagogiske feltet. For det første vil det være av avgjørende betydning at elever som 
presterer lavt eller har ulike typer vansker får den hjelpen de har behov for. For det andre er 
trivsel i skolen viktig for alle, men aller mest for de elevene som av ulike årsaker har det 
vanskelig i skolen. Og ikke minst er det som skjer i klasserommet, både når elever har 
spesialundervisning og når de har ordinær opplæring, av stor betydning for hvordan 
læringsutbyttet blir. Alle analysene ser på forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær 
opplæring, der det er aktuelt, og forskjeller mellom gutter og jenter. 
I den første artikkelen er utvalget kun lavt presterende elever, både de som har vedtak om 
spesialundervisning og de som ikke har vedtak. Definisjonen av lavt presterende elever ble 
satt strengt, for å forsøke å definere en gruppe med tilnærmet like forutsetninger. Elever med 
vedtak om spesialundervisning har vist seg å være en gruppe med store variasjoner i 
skoleprestasjoner og det var derfor ønskelig å finne en gruppe som presterte tilnærmet likt. I 
dette utvalget har 56% av de som presterer lavt vedtak om spesialundervisning, resten har 
det ikke. Det betyr at vi også i gruppen lavt presterende har to grupper, en gruppe som får 
spesialundervisning og en gruppe som ikke får. Hensikten med denne artikkelen var å se på 
hvem som får og hvem som ikke får spesialundervisning i gruppen lavt presterende elever, 
når mange av forutsetningene hos elevene ser ut til å være like. Det er faktorer innad i skolen 
som er analysert for å se på sannsynligheten for om lavt presterende elever får 
spesialundervisning eller ikke, og om dette er ulikt for gutter og jenter. 
 
 I hvilken grad kan relasjoner, elevenes holdning til skole og undervisning samt 
sosiale ferdigheter bidra til å forklare om lavt presterende gutter og jenter får 
spesialundervisning eller ikke? 
 
Den andre artikkelen har utgangspunkt i at skoletrivsel er viktig for alle elever, både den 
sosiale og den faglige trivselen. Særlig er trivselen viktig for de elevene som av ulike årsaker 
strever i skolen. Trivsel er en grunnleggende forutsetning for god og effektiv læring og 
fokuset i denne artikkelen er faktorer innad i skolen som kan ha sammenheng med lavt 
presterende elevers skoletrivsel. Studien undersøker om det er forskjell på hva som kan ha 
betydning for trivselen når eleven mottar spesialundervisning eller har ordinær opplæring og 
om det er forskjell mellom gutter og jenter. Med særlig henvisning til §9a i opplæringsloven 
og viktigheten av et godt læringsmiljø for alle elever, er det de lavt presterende elevenes 
egne opplevelser av skolen og kontaktlærerens tolkning av elevenes holdning til skolen som 
analyseres. Det er de som presterer lavt som er hovedfokuset, men de samme analysene er 
også gjort for de som presterer høyere og for gutter og jenter.  
 
 I hvilken grad er det sammenheng mellom skoletrivsel og lavt presterende gutter og 
jenters atferd og holdning til skolen, relasjoner og sosiale ferdigheter, enten elevene 
mottar spesialundervisning eller har ordinær opplæring?  
 
I den siste artikkelen er fokuset en annen utsatt gruppe, som her er definert til å være elever 
som mottar spesialundervisning. Her undersøkes kjønnsforskjellene i spesialundervisning og 
ordinær opplæring knyttet til observerbare faktorer innad i skolen. Det ble foretatt 
observasjoner av elever med vedtak om spesialundervisning både når de hadde 
spesialundervisning og når de hadde ordinær opplæring. Her var hensikten for det første å 
observere den enkelte elev for å finne gjennomsnittlige forskjeller mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring, både kjønnsforskjeller og forskjeller i elevenes 
aktiviteter, væremåte og lærerens tilrettelegging. For det andre var hensikten å se om det 
gjennom observasjon kom fram forskjeller mellom ordinær opplæring og 
spesialundervisning, innad i gruppen jenter og innad i gruppen gutter på de samme 
områdene. 
 
 Hvilke observerte forskjeller finner vi knyttet til gutter og jenters aktiviteter og 
væremåte i klasserommet og lærerens tilrettelegging for elever med vedtak om 
spesialundervisning, i spesialundervisning og ordinær opplæring?
 
5. Metode 
For å belyse problemstillingene i denne avhandlingen er det benyttet to ulike metoder, 
spørreundersøkelse og observasjon. Dette er likevel ikke et mixed-method-design. 
Observasjonene må i denne sammenheng ses på som kvantitative data med et 
tverrsnittdesign. Det ble valgt å bruke logistisk regresjon og multippel regresjonsanalyse, 
sammen med variansanalyser, fordi dette best kunne gi svar på problemstillingene i studien.  
Dette kapittelet presenterer utvalget og utvalgsprosedyrene i undersøkelsene, samt 
måleinstrumentene til spørreundersøkelsen og observasjonene som er grunnlaget for 
avhandlingen. Videre beskrives analysene og til slutt validitet, reliabilitet og undersøkelsens 
generaliserbarhet. Jeg diskuterer fortolkningen av dataene i avhandlingen, og etiske og 
metodiske spørsmål knyttet til metodevalget og metodens begrensninger. Tabell 2 viser en 
oversikt over avhandlingens artikler med de valg som er tatt med hensyn til metode, design, 
analyser og informanter. 
 
Tabell 2: Oversikt over avhandlingens artikler 


















Informanter Lavt presterende elever 
og deres kontaktlærere 
N=508 
Elever og kontaktlærer 
 
N=10120 
Elever med vedtak om 
spesialundervisning 
N=165 










Designet kan også betegnes som eksplorativt, i den forstand at dette er et lite utforsket felt og 
avhandlingen vil bidra til rekognosering av et lite kartlagt område (Befring, 2015). Hele 
SPEED-prosjektet ble planlagt og gjennomført med en eksplorativ interesse og dette var med 
på å bestemme hvilke data som ble samlet inn. Vi gikk bredt ut og så på mange variabler i 
feltet. Observasjonene ble brukt for å få et utvidet perspektiv på hva som skjer i 
klasserommet. Gjennom en eksplorerende tilnærming kan en være i stand til å formulere 
prøvende analytiske forklaringer om forholdene i feltet en undersøker og mulige 
sammenhenger (Yin, 2014). Kunnskapen om spesialundervisning i praksis er varierende og 
mangelfull, og særlig gjelder det studier som benytter observasjon som metode (Nordahl, 
2018). Vi vet i utgangspunktet ikke så mye om elever som presterer lavt, hverken hvilken 
sannsynlighet de har for å få spesialundervisning eller hvordan de trives, enten de har 
spesialundervisning eller ordinær opplæring. I denne studien ønsker en ikke å bekrefte eller 
avkrefte hypoteser. Det er to grunner til det. For det første er det for tidlig å sette opp 
hypoteser i dette feltet fordi vi ikke har nok kunnskap om utsatte grupper og faktorer innad i 
skolen. For det andre kan en ved å sette opp hypoteser gå glipp av viktig informasjon og 
potensielle sammenhenger i et så lite utviklet fagfelt.  
5.1 Utvalg og utvalgsprosedyrer 
SPEED-prosjektet hadde tilgang til et utvalg på 3380 elever i 5., 6., 8. og 9. klasse og deres 
kontaktlærere i to kommuner. I tillegg ble utvalget utvidet med tilsvarende tidligere 
godkjente prosjekter (vedlegg 1). Totalt ble 18 623 informanter fra 1.-10. klasse, invitert. 
Fordi 1.-4. klasse svarte på andre spørsmål, er utvalget som er brukt i denne avhandlingen 
elever fra 5.-10. klasse og deres kontaktlærere. Informantene kommer fra 93 skoler i 16 
kommuner fra ulike deler av landet, og omfatter 10 120 elev- og kontaktlærersvar (tabell 3). 
Både prosjektene og måten dataene skulle lagres på ble godkjent av Norsk senter for 
forskningsdata, NSD (Vedlegg 1). Av 10120 elever ble 5 % definert til å være lavt 
presterende og det er dette utvalget som brukes i artikkel 1. I artikkel 2 benyttes også 
utvalget med lavt presterende elever, men også de som presterer høyere er med i analysene. 
Det betyr at hele utvalget med 10 120 elever benyttes i artikkel 2. Utvalget som er brukt i 
den tredje artikkelen er 165 elever med vedtak om spesialundervisning (tabell 4). I de to 
første artiklene er datagrunnlaget en spørreundersøkelse med elever og deres kontaktlærere 
som informanter, mens datagrunnlaget i den siste artikkelen er observasjon av elever med 
vedtak om spesialundervisning. Tabell 5 viser fordelingen mellom kjønn, vedtak om 
spesialundervisning og minoritetsspråklig bakgrunn i de ulike utvalgene. Minoritetsspråklige 
inkluderer her både elever med vestlig og ikke vestlig bakgrunn. I observasjonsstudien er det 
naturlig nok ikke mulig å observere hvem som har minoritetsspråklig bakgrunn. 
 
 
Tabell 3: Antall informanter i spørreundersøkelsen 
Elever og kontaktlærere 5.-10. klasse 
Lavt presterende elever og deres kontaktlærer 
14976 10120 
    508 
67 %  
Tabell 4: Antall informanter i observasjonsstudien 
Elever  165 82 % 18 % 7673 861 
 
Tabell 5: Kjønn, vedtak om spesialundervisning (SU) og minoritet 
Informantene i spørreundersøkelsen i SPEED-prosjektet ble valgt ut fra at prosjektet ville ha 
behov for 200 elever med spesialundervisning som hadde omfattende vansker i norsk, 
matematikk og atferd. Det ville kreve et elevtall på rundt 3000. Kommunene ble valgt med 
tanke på nærhet til høgskolene som driftet SPEED-prosjektet, fordi det var ønskelig å bruke 
masterstudenter i innsamling av observasjonsdata. De resterende kommunene kom fra 
prosjekter som var knyttet til Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU).  
Det var frivillig å delta for alle informanter og de kunne trekke seg når som helst uten 
å oppgi grunn. Det ble innhentet skriftlig tillatelse fra foresatte både for å kunne stille 
spørsmål til elevene og til kontaktlærere vedrørende elevene, og for å observere elever med 
vedtak om spesialundervisning. Alle foresatte skulle levere erklæringen tilbake til skolen, 
uavhengig av positivt eller negativt svar til deltagelse. Skolene kunne ikke purre på de som 
ikke leverte svar. Alle informanter med samtykke fikk en brukerkode som gjorde at en kunne 
koble sammen informasjon fra begge informantgrupper. Anonymiteten ble ivaretatt ved at 
kobling mellom navn og kode ble forsvarlig oppbevart på den enkelte skole (Topphol, Haug 
& Nordahl, 2017).  
I denne avhandlingen er lavt presterende elever definert til å være elever som 
kontaktlærer skårer til et snitt på 2 eller lavere i norsk, matematikk og engelsk, eller i to av 
fagene. Elever som kontaktlærer skåret til 2 i to av fagene, men høyere på det siste faget, ble 
ekskludert. Det samme ble elever som kontaktlæreren bare hadde skåret på ett fag, selv om 
skåren var to eller en. Etter denne utvelgelsen utgjorde utvalget 508 lavt presterende elever. 
Denne definisjonen er valgt på bakgrunn av PISAs definisjon av lavt presterendes nivå i 
matematikk og lesing (OECD, 2016a). Å befinne seg på de laveste nivåene har stor 
betydning for hvordan en oppfatter og tilegner seg lærestoff. Ifølge PISA regnes for 
eksempel nivå to i matematikk som et minimum for å kunne mestre skolegang og yrkesliv, 
mens nivå en ses på som problematisk for å mestre skolens krav. Elever på nivå en klarer å 
sette seg inn i oppgaver hvis de får relevant informasjon på en direkte måte, men elever på 
nivå to er i stand til å bruke informasjon fra for eksempel enkle tabeller. Elever som presterer 
på nivå to i norsk i PISA kan lese enkle tekster og løse lette oppgaver, mens elevene på nivå 
en vil ha store problemer selv med enkle tekster (Kjærnsli & Jensen, 2016). Denne 
nivåinndelingen kan gi oss en pekepinn på hva en kan forvente av prestasjoner fra en som 
ligger på de laveste nivåene på denne skalaen.  
Det er prosentvis langt færre lavt presterende elever i denne studiens analyser 
sammenlignet med PISA sin definisjon. Det henger sammen med at denne avhandlingen 
baserer seg på kontaktlærers helhetlige vurdering av eleven, og ikke en enkeltprøve på 15-
åringer, slik det blir gjort i PISA. I tillegg blir utvalget i denne avhandlingen langt mindre 
fordi definisjonen krever at kontaktlærer skårer eleven til et snitt på to eller lavere i norsk, 
matematikk og engelsk eller i to av fagene, samt at de som ble vurdert til høyere enn to i det 
siste faget ble ekskludert. 
Noen av de lavt presterende elevene har spesialundervisning, men mange har det ikke. 
I en del sammenhenger kan betegnelsen på disse elevene være «gråsoneelever». Det er 
elever som befinner seg i grenseland mellom spesialundervisning og ordinær opplæring 
(Nordahl & Hausstätter, 2009). De har vansker, men ikke nok til at det utløser vedtak om 
spesialundervisning, og det er usikkert hvilken hjelp og støtte de får. Noen av disse elevene 
kan motta en grad av tilrettelegging, mens andre ikke får tilstrekkelig hjelp og støtte for å 
utnytte sitt potensial for læring, de er i en «gråsone». 
5.2 Måleinstrument 
Spørreskjemaet bygger på kjente skalaer og er prøvd ut og brukt gjentatte ganger i 
tilsvarende undersøkelser i norske og danske skoler (Nordahl, Sunnevåg & Aasen, 2012; 
Topphol et al., 2017). Både elever og kontaktlærere er informanter og har besvart hvert sitt 
elektroniske spørreskjema (vedlegg 2 og 3). For å besvare hovedproblemstillingen og 
forskningsspørsmålene i denne avhandlingen er det brukt noen utvalgte variabler fra dette 
spørreskjemaet. I tillegg er det brukt deler av et observasjonsskjema, som er utviklet av 
Klette (2003), som senere er modifisert og brukt i andre studier (Haug, 2017; Skorpen, 2009) 
(vedlegg 4).  
5.2.1 Spørreundersøkelsen  
Spørreundersøkelsen er en nettbasert løsning, og det tekniske rundt nettløsningen ble 
håndtert av et datafirma. Elevene har svart på ulike forhold knyttet til sin situasjon i skolen 
når det gjelder hvordan de har det på skolen, relasjoner til lærer og medelever, og atferd på 
skolen (tabell 6). Kontaktlærerne svarte på spørsmål knyttet til hver enkelt elev om 
spesialundervisning, skolefaglige prestasjoner, elevenes holdning til skolen, motivasjon og 
sosial kompetanse. Tabell 6 viser de delene av spørreundersøkelsen som er brukt i 
avhandlingen. Det er disse områdene som ut fra teori og empiri best ville kunne gi svar på 
problemstillingene i denne studien. I tabellen vises hovedområdet, eller begrepet som er 
målt, uttrykt sammen med de enkelte faktorene i hvert område. Videre er det gjengitt antall 
spørsmål til de ulike faktorene, svaralternativene informantene hadde, reliabiliteten til 
faktorene (Cronbachs alpha), og referanser til hvor skalaene er hentet fra. 
 
Tabell 6: Oversikt over spørreundersøkelsen 
Elevsvar 
 Rutter et.al (1979), 
 Ogden (1985, 1995) 
Sørlie og Nordahl (1998) 
Eccles og Midgley (1989), 
Eccles et al (1993), Moos & 
Trickett (1974), Ogden (1995), 
Sørlie og Nordahl (1998), 
Nordahl (2000, 2005) 
Kontaktlærersvar 
Gresham og Elliott (1990, 
2008), Ogden (1995) 
Skaalvik (1993) 
Bakgrunnsvariabler 
Harter (1985, 2012), Gresham 
og Elliott (1990) 
 
 
Etnisitet  1  Norsk-Vestlig-Ikke vestlig  
Vanske 
 





Hver elev ble observert en dag de hadde både spesialundervisning og ordinær opplæring. 
Observasjonen hadde fokus på hva læreren gjorde, hva en utvalgt elev med enkeltvedtak 
gjorde, hva klassen som helhet gjorde og innholdet i undervisningen. Observatøren fulgte 
med hvis eleven gikk ut på gruppe eller hadde undervisning alene. Det ble benyttet 
strukturert observasjon med registrering på papirskjema. Det fulgte en detaljert beskrivelse 
av hva hvert punkt på observasjonsskjemaet betydde, og hvordan det skulle krysses av. 
Punktobservasjoner ble brukt for å sikre felles observasjonstema og metoden er kalt 
«momentary time sampling» (Powell, Martindale & Kulp, 1975). Observasjonsskjemaene 
ble optisk scannet og konvertert til SPSS-filer av Sentio Research (http://sentio.no/). Et 
observasjonstidspunkt i datafila tilsvarer et case, og hver variabel svarer til en 
observasjonskategori. Hver elev er representert med et tall på antall caser som representerer 
antall observasjonstidspunkt for denne eleven. Minste antall var 8 registreringstidspunkt, 
mens det største antallet var 70. Gjennomsnittet lå på 46 registreringer pr. elev. Den 
praktiske gjennomføringen av observasjonene var det 69 masterstudenter og 12 forskere fra 
SPEED-prosjektet som tok seg av. Observasjonsskjemaet bygger på den didaktiske 
trekanten: hva lærerne gjør, hva elevene gjør og hva innholdet i aktivitetene er (Künzli, 
2000).  
 
Tabell 7: Oversikt over kategorier i observasjonsstudien 
Kategorier                                          Hva utvalgt elev gjør: 
Aktiviteter i klasserommet Får støtte fra voksen 
Lytter aktivt til lærer 
Lytter aktivt til medelev  
Utfører muntlig faglig aktivitet  
Samhandler med medelever  
Venter på hjelp  
Løser oppgaver felles  
Væremåte Er ukonsentrert/uvirksom  
Er urolig/forstyrrer  
Tilrettelegging Utfører spesielt tilrettelagte oppgaver  
Bruker spesielt tilrettelagte læremidler  
Bruker datamaskin/ lesebrett 
5.3 Validitet og reliabilitet 
Uansett hvilken type empiri en samler inn, bør den tilfredsstille to krav: Empirien må være 
gyldig og relevant, det vil si valid, og den må være pålitelig og troverdig, reliabel (Jacobsen, 
2005). Med gyldighet og relevans mener vi i hvilken grad ulike forskere vil oppdage samme 
fenomen i den aktuelle og liknende situasjoner. 
Cook og Campbells validitetssystem er mye brukt for å kvalitetssikre 
samfunnsvitenskapelig og pedagogisk forskning (Cook, Campbell & Day, 1979). De 
henviser både til begrepsvaliditet, statistisk validitet, intern og ekstern validitet. Jeg vil her 
drøfte disse formene for validitet opp mot denne studien. 
5.3.1 Begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet handler om at de operasjonaliserte variablene måler de relevante begrepene 
i forskningsspørsmålet (Lund, Kleven, Kvernbekk & Christophersen, 2002). I denne studien 
er det brukt spørreskjema og et standardisert observasjonsskjema. I spørreundersøkelsen 
brukes flere spørsmål for å dekke hvert begrep. Dette er gjort for å kunne få indikatorer som 
måler de relevante begrepene best mulig. Det er gjennomført faktoranalyser og flere 
enkeltspørsmål er satt sammen til faktorer, og for en del områder brukes en sumvariabel der 
reliabiliteten tilsier det. Faktorene viste en reliabilitet på fra .64 til .95 (Cronbachs alpha). 
Faglig trivsel viste lavest reliabilitet på .64, og besto av fire spørsmål. Dette vurderes som 
noe lavt, men kan være relatert til at få spørsmål i en variabel kan påvirke reliabiliteten 
(Lekhal, 2013). Med dette forbeholdet vurderes begrepsvaliditeten og reliabiliteten som 
tilfredsstillende (Cronbach, 1951). Både spørreskjemaet og observasjonsskjemaet er prøvd ut 
tidligere i flere undersøkelser (Nordahl et al., 2012; Skorpen, 2009). Begrepsvaliditeten i 
observasjonsskjemaet er testet ved at skjemaet er pilotert ved at flere av observatørene har 
observert sammen og diskutert ulike måter å tolke observasjonene på. Det er laget en 
brukerveiledning som ble gjennomgått med alle observatører, og som veileder observatørene 
i hvordan en skal skåre det en observerer. For å redusere observatørbias var dette viktige 
grep å ta i forkant av observasjonene.  
 5.3.2 Statistisk validitet 
Den statistiske validiteten er de kvantitative aspektene ved studien som påvirker evnen til å 
trekke korrekte slutninger. Det kan handle om både utvalgsstørrelse, tallmessig nøyaktighet 
og om utvalget er representativt. 
I denne studien var det en del informanter som ikke svarte på flere spørsmål og dette 
gjorde at det ble noe missing i datamaterialet (tabell 8). I regresjonsanalysene ble missing 
håndtert ved «listwise deletion». Det vil si at alle enheter som mangler informasjon på minst 
en variabel blir utelukket fra analysen. Der regresjonen ikke viste signifikante 
sammenhenger, kan det være at antall observasjoner var for lavt eller at variasjonsbredden 
var for liten (Skog, 2004). Det er foretatt analyser for å sikre den statistiske validiteten. Det 
er benyttet korrelasjonsanalyser og faktoranalyse for å analysere variablenes felles varians 
og reliabilitetsanalyser (tabell 6) for å teste om operasjonaliseringen av faktorene er 
pålitelige. Alle disse analysene viste tilfredsstillende resultat (vedlegg 5, 6 og tabell 1). 
Den tallmessige nøyaktigheten handler å bruke analyser som er egnede til å måle det 
en ønsker å måle. I denne studien var hensikten å se på sammenhenger og forskjeller mellom 
ulike grupper og det ble derfor brukt variansanalyser, logistisk og multippel 
regresjonsanalyse for å få svar på problemstillingene. Utfra at dette er en tverrsnittstudie ga 
analysene tilfredsstillende svar på problemstillingene. Spørsmålet om studien er 
representativ handler mest om dens ytre validitet og besvares i kap. 5.3.4. 
5.3.3 Indre validitet 
Den indre validiteten avhenger av om sammenhenger som kommer fram i undersøkelsen kan 
tolkes kausalt. En kausal problemstilling tar sikte på å undersøke årsakssammenhenger, 
mens ikke-eksperimentelle design ikke påberoper seg noe annet enn å studere fenomener slik 
de framstår ved å se på sammenhenger og gjennomsnitt. Denne studien er i sin helhet et 
tverrsnittstudie, og en kan ikke bestemme retning på sammenhengene, men den kan benyttes 
til å predikere et utfall. En kan i regresjonene predikere verdien på en variabel ved hjelp av 
andre variabler. Selv om mange faktorer er lagt inn i analysene, kan en ikke utelukke at det 
er andre variabler som skulle ha vært med. En kan heller ikke utelukke at det finnes spuriøse 
effekter som en ikke har tatt høyde for, men dette må tas med i drøftingen av funn. 
5.3.4 Ytre validitet 
Den ytre validiteten sier noe om utvalget er representativt for populasjonen, og
Jo større et utvalg er, jo sikrere kan en være på at det er 
representativt, men samtidig må det være tilfeldig sammensatt og representativt for 
populasjonen (Lund et al., 2002).  
I deler av denne undersøkelsen er ikke antall informanter veldig stort, men til å være 
utsatte grupper i skolen er likevel datamaterialet betydelig. Utvalget som er brukt 
representerer i utgangspunktet et stort antall skoler valgt ut fra skoler eller kommuner som 
ønsket å være med i ulike prosjekter, og de er slik sett ikke tilfeldig valgt. Styrken er at de 
representerer skoler og kommuner av ulik størrelse og demografi. Svarprosenten i utvalget er 
tilfredsstillende. Målingsfeil kan være systematiske eller tilfeldige, og handle om feil ved 
måleinstrumentet, egenskaper ved observatøren, osv. De tilfeldige feilene er de vi ikke får 
gjort noe med, men som kan variere fra måling til måling og i ulike resultater. 
Måleinstrumentet i denne studien ser ut til å fungere godt med tanke på faktorer og høy 
reliabilitet, men manglende data tyder på at noe i måleinstrumentet ikke har fungert etter 
intensjonen. Det kan være et resultat av tilfeldige målingsfeil, eller at mange rett og slett har 
latt være å svare. Med disse begrensningene må en være varsom med å generalisere 
resultatene til populasjonen. 
 5.4 Analyser brukt i avhandlingen 
Analysene i avhandlingen er gjennomført ved bruk av SPSS versjon 22 og 23. Her 
redegjøres det for hvilke analyser som er brukt i studien, og hvorfor disse analysene er 
benyttet.  
5.4.1 Korrelasjonsanalyser 
For å se på sammenhengen mellom variablene ble det foretatt korrelasjonsanalyser (Vedlegg 
5). Korrelasjonskoeffisienten (Pearsons r) er ett mål for samvariasjon og sier noe om i 
hvilken grad de enhetene som har høye verdier på en variabel tenderer til å ha høye eller lave 
verdier på den andre variabelen (Skog, 2009). Den forklarte variansen mellom variablene er 
Pearsons r kvadrert. Hvis variablene ikke korrelerer med hverandre, vil det ikke være 
grunnlag for å gjennomføre regresjonsanalyser. Korrelerer de for sterkt, må det vurderes om 
noen av variablene skal tas ut. Det er vanlig å se på under .20 som en veldig svak 
sammenheng, og over .70 som en sterk sammenheng. Det substansielle vil i tillegg avgjøre 
hvilke variabler som skal med i de videre analysene. I denne studien korrelerte variablene fra 
.09 til .81, som gir en svak korrelasjon og en høy. Den siste verdien indikerer at det var fare 
for multikollinearitet, som kan oppstå når to variabler korrelerer så høyt at den ene blir 
overflødig. Motivasjon og tilpasning til skolens normer korrelerte høyest med .81 i artikkel 
2, men jeg valgte likevel å beholde den, da VIF-verdien (Variance inflation factor) var under 
3, og grensen er satt til 10. (Belsley, Kuh & Welsch, 1980). VIF kvantifiserer 
alvorlighetsgraden av multikollinearitet i en regresjonsanalyse, og ved forhøyet VIF-faktor 
bør en sjekke dette nøyere. 
5.4.2 Faktoranalyser og reliabilitetsanalyser 
Det er benyttet faktoranalyse for å identifisere underliggende faktorer som forklarer mønstre 
av korrelasjoner. Det er benyttet «principal components», som er en litt annen teknikk, men 
som betegnes som en type faktoranalyse og gir lignende resultat. Faktoranalysen vil kunne gi 
matematisk støtte for om det finnes flere faktorer eller bare én. Det skal fungere 
tilfredsstillende statistisk, og det må gi substansiell mening, der det substansielle er viktigere 
enn det statistiske (Clausen & Eikemo, 2007). Det handler om å kontrollere at variablene 
fungerer etter intensjonene og at spørsmålene gjenspeiler begrepene og variablene. 
Faktoranalyse forutsetter at en har kontinuerlige items, og har spørsmål med en skala som er 
utnyttet (Clausen & Eikemo, 2007). Reliabiliteten, som måler om variablene hører sammen i 
måleinstrumentet, er vurdert med Cronbachs alpha der alpha-verdien helst skal være 0,7 for 
at skalaen skal ha godkjent reliabilitet. Det forteller at 70 % av variansen er «sann», mens 
resten er «feilvarians». Det betyr at resten representerer noe annet enn det som er felles for 
variablene som inngår, som kan være tilfeldigheter. Hvor mange delskalaer en bør benytte 
innen hver skala vurderes av statistiske analyser, som eigenvaluen på variablene, 
reliabiliteten, men også av substansielle vurderinger av det man ønsker å undersøke 
(Christophersen, 2012). Det er viktig at de statistiske teknikkene ikke fortrenger 
begrepsmessig analyse (Skog, 2009). KMO og Bartletts test viste over 0,50 i verdi og at alle 
variablene var signifikante og dermed egnet for faktoranalyse. Det er benyttet «Direct 
Oblimin» rotasjon, som benyttes når en kan anta at det er en sammenheng mellom 
variablene. Selv om enkelte analyser også viser at en kunne ha benyttet faktorene med flere 
underkategorier, har denne studien valgt å benytte de fleste som en faktor, fordi det var 
helheten i faktoren som var av interesse, og ikke de spesifikke delene. På den måten ble det 
noe lavere varians, men samtidig ble faktorenes reliabilitet høyere. Den alternative 
faktorløsningen med KMO og Barletts test og forklart varians for begge løsninger vises i 
vedlegg 6. For faktoren relasjon til lærer delte faktoren seg i to, med henholdsvis 11 og 3 
spørsmål, og en eigenvalue på 5,9 og 1,1. De elleve spørsmålene ga en reliabilitet på .88 
(Cronbachs alpha), mens tre spørsmål viste en reliabilitet på .55. Samlet ga alle spørsmålene 
en reliabilitet på.88, med en forklart varians på 42 %, og denne løsningen ble valgt. Relasjon 
mellom elevene kom ut med en tre-faktorløsning. Eigenvaluen for andre og tredje 
delkategori viste så vidt over én, og reliabiliteten for hele faktoren viste også i disse tilfellene 
en bedre reliabilitet for hele faktoren samlet, enn for delkategoriene hver for seg. 
Delkategoriene ga en reliabilitet på .65 for to spørsmål, .70 for fire spørsmål, og .85 for de 
resterende. Samlet ga faktoren på 15 spørsmål en reliabilitet på .86, og denne faktoren ble 
beholdt. Ut fra dette og teoretiske årsaker om å ville undersøke bredere, ble tilsvarende 
løsning valgt også for læringshemmende atferd, der hele faktoren ga en bedre Cronbachs 
alpha en løsning med to faktorer (.84 mot .36 og .83). Den eneste faktoren som ble brukt delt 
er trivselsfaktoren. I artikkel 1 ville vi undersøke om faglig trivsel ga større sannsynlighet for 
spesialundervisning og brukte underkategorien faglig trivsel. I artikkel 2 er skoletrivselen det 
som undersøkes, og hele faktoren er derfor brukt for å se på faglig og sosial trivsel samlet.  
5.4.3 Variansanalyser og Cohens d 
Det ble gjort variansanalyser der gjennomsnitt og standardavvik oppgis, som vises i de ulike 
artiklene. Det gir en oversikt over hvordan respondentene har svart på de ulike variablene 
som benyttes i analysene. 
For å se forskjellene mellom grupper er det brukt analyser som måler effektstørrelse 
og effektmålet Cohens d. Størrelsen beregnes som forskjellen i gjennomsnittsverdi mellom 
to grupper, dividert med gjennomsnittlig standardavvik i de to gruppene (Cohen, 1988). 
Cohens d er et mål på om forskjellene mellom grupper er uten betydning, liten, middels eller 
stor. Effektstørrelse kan være et noe misvisende begrep fordi det gir assosiasjoner til at den 
ene variabelen har effekt, eller er en årsaksforklaring til resultatet i den andre variabelen. Det 
effektstørrelsen i denne avhandlingen viser er sammenhengen og styrken i relasjonen 
mellom to variabler. Denne måten å regne ut forskjeller brukes som signifikanstest i en rekke 
undersøkelser og regnes som sikker, fordi den ikke påvirkes av antall informanter 
(Wendelborg et al., 2016; 2017). Cohens d viser til en inndeling der en effektstørrelse på 0,2 
betegnes som en liten forskjell, 0,5 betegnes som middels, og 0,8 regnes som en stor 
forskjell (Cohen, 1988). Det er likevel bare en tommelfingerregel og brukes med 
forsiktighet, fordi en liten forskjell kan bety mye for noen elever. I utregning av Cohens d er 
standardavvik brukt som måleenhet, og når vi finner en forskjell på 0,50 betyr det i praksis at 
vi finner en forskjell på et halvt standardavvik mellom to grupper. Disse analysene er brukt 
som innledende analyser i både artikkel 1 og 2 (vedlegg 7). 
I artikkel 3 ble det brukt deskriptive analyser for å se på gjennomsnitt og 
standardavvik, og det ble brukt Cohens d for å regne ut forskjeller mellom gruppene og 
mellom kjønn (vedlegg 7). 
5.4.4 Logistisk regresjon 
Logistisk regresjon er benyttet for å se på sannsynligheten for at noe skal inntreffe, og brukes 
i regresjoner der den avhengige variabelen er dikotom. I artikkel 1 undersøkes 
sannsynligheten for å få spesialundervisning eller ikke for lavt presterende elever, som her er 
den avhengige dikotome variabelen. Ikke spesialundervisning er kodet 0, og 
spesialundervisning er kodet 1. Sammenhengen som studeres blir derfor sannsynligheten for 
å være i spesialundervisningsgruppa, gitt at noe endres ved de uavhengige variablene. Hvert 
forhold i en logistisk regresjon må ha en referansegruppe og resultatene presenteres i odds. 
Hvis det er lik sannsynlighet for at noe inntreffer som at det ikke inntreffer, er oddsen for at 
det inntreffer lik 1. Oddsraten (OR), beskriver hvor mye y endres (egentlig logaritmen til 
oddsen til y), når verdien på en uavhengig variabel stiger med en enhet på variabelens skala. 
Variablene er lagt inn for å kontrolleres mot hverandre, og sier noe om hvilke faktorer som 
øker sannsynligheten for spesialundervisning og hvilke faktorer som minker 
sannsynligheten. Når den avhengige verdien er kodet med 0 og 1, vil negative verdier 
indikere at en økning i den uavhengige variabelskåren resulterer i en avtagende 
sannsynlighet for, i denne sammenhengen å være i spesialundervisningsgruppa. Odds ratio 
på over 1 indikerer sannsynlighet for å ha vedtak om spesialundervisning. 95 % confidence 
interval (CI) er et mål på hvor stort område vi kan være trygge på at odds ratio befinner seg 
innenfor. Jo smalere dette målet er, jo bedre. Små utvalg kan ofte resultere i et vidt intervall 
(Tufte, 2000).  
5.4.5 Regresjonsanalyse 
Hensikten med en regresjonsanalyse er å se på hvilken sammenheng det er mellom en 
variabel og en eller et sett med andre variabler. I artikkel 2 ble det brukt multippel 
regresjonsanalyse for å undersøke sammenhengen mellom den avhengige variabel som her 
er elevenes skoletrivsel, og variablene relasjon til lærer, relasjon til medelever, 
læringshemmende atferd, utagerende atferd, sosial isolasjon, tilpasning til skolens normer og 
motivasjon og arbeidsinnsats. Regresjonsanalysene viser betydningen av hver enkelt 
prediktorvariabel på en avhengig variabel når det kontrolleres for de andre 
prediktorvariablene i regresjonsmodellen. Det er de standardiserte koeffisientene som oppgis 
i tabellene fremfor de ustandardiserte, fordi det er ønskelig å sammenligne styrken til flere 
ulike variabler på den avhengige variabelen (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). De 
standardiserte koeffisientene omtales som betaverdiene (ß) og justert R². Beta tolkes slik at 
når den uavhengige variabelen endres med ett standardavvik vil den avhengige variabelen 
endres med beta standardavvik. 
Regresjonsanalysene måler sammenhenger, men ikke nødvendigvis kausale 
sammenhenger. Vi ser at variablene henger sammen, uten å kunne si noe om årsak og 
virkning, fordi en ikke vet hvilken retning det går. Det samme gjelder longitudinelle data, da 
det også her kan være en tredje variabel som påvirker. Så lenge en kun har tverrsnittsdata, 
som er tilfelle i denne studien, kan en vanskelig uttale seg om årsaker i regresjonsmodeller. 
Tolkningen vil derfor handle om sammenhenger og ikke årsak-virkning. 
5.4.6  Årsaksforklaringer versus sammenhenger 
Det er enighet om at kausalforklaringer, der en skal avdekke årsak-virkning-forhold, kan 
være problematiske i samfunnsvitenskapelig forskning (Cohen, Manion & Morrison, 2002). 
I dette prosjektet har formålet vært å se på sammenhenger mellom faktorer innad i skolen og 
kjønnsforskjeller i utsatte grupper. De statistiske analysene sier noe om mulige statistiske 
sammenhenger, og sier ikke noe om hvilken retning sammenhengen går (Skog, 2009). Det er 
noen begrensninger knyttet til designet. Det er ikke nok bare å fastslå statistiske 
sammenhenger; tolkningen må basere seg på substansiell og teoretisk kunnskap. Vi har 
ingen mulighet for å undersøke om det er underforliggende variabler som kan innvirke på 
sammenhengen, slik at det kan være spuriøse effekter vi ikke kan kontrollere for. En kan 
vanskelig trekke konklusjoner om årsak, men man kan studere mulige påvirkningsfaktorer 
og grad av sammenhenger som kan ha bidratt til de tilstandene man undersøker (Kleven, 
Hjardemaal & Tveit, 2011) 
 Dataene i denne studien er ikke laget med tanke på kausalitet, og gjør det i liten grad 
mulig å gi kausale forklaringer. Det er først og fremst deskriptive data som i stor grad 
handler om fenomenologiske forhold, der elevenes opplevelser av faktorer innad i skolen, 
kontaktlærernes vurderinger av elevene og observasjoner av elevene er i fokus. Drøftingene i 
denne avhandlingen må ses på som eksplorative, i den forstand at en kan ha forskjellige 
oppfatninger av hvilke forklaringer som kan være aktuelle. De må uansett prøves med annen 
og ny forskning.  
5.5 Manglende data 
Et vanlig problem i en spørreundersøkelse er at informantene ikke besvarer alle spørsmål. I 
dette utvalget på 10 120 elever og kontaktlærere, varierte manglende data fra 2,8 til 10,2 % 
på de ulike faktorene. Det er gjennomgående høyere missing for kontaktlærersvar (8,0-10,2 
%) enn det er for elevsvar (2,8 - 4,2 %) for hele utvalget. MCAR test viste at manglende data 
ikke var helt tilfeldig fordelt (tabell 8). I regresjonsanalysene er manglende data håndtert ved 
bruk av «list wise deletion». Det innebærer at dataene er analysert ut fra intakte data på alle 
variablene som inngår i de enkelte analysene. Respondenter som ikke har data på alle 
variablene blir ekskludert fra analysene. Et problem med denne strategien er at den kan 
redusere utvalget relativt mye, hvis mange variabler inngår i analysene og de ulike 
variablene har mangler fra flere informanter (Ringdal, 2013). I tabell 8 vises alle faktorer i 
analysene med antall og prosent missing. Alle analysene deler utvalget inn i elever som har 
vedtak om spesialundervisning og de som ikke har. Det var 8 % av kontaktlærerne som ikke 
svarte på spørsmålet om eleven har spesialundervisning eller ikke. Fordi fordelingen mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring likevel er som landssnittet, kan vi gå ut fra at 
disse manglende dataene om spesialundervisning er tilfeldig fordelt. Selv med manglende 
data er utvalget likevel betydelig og gir i utgangspunktet et datagrunnlag fra mellom 9 000-
10 000 informanter.  
 
Tabell 8: Manglende data 
Informanter 5.-10.klasse 
N Gjennomsnitt Std.avvik Missing Prosent 
Læringshemmende atferd 
9835 53,16 7,42 285 2,8 
Trivsel 
9829 23,72 3,15 291 2,9 
Relasjon lærer-elev 
9810 45,75 7,72 310 3,1 
Relasjon elev-elev 
9789 47,93 7,06 331 3,3 
Sosial isolasjon 
9732 8,84 1,44 388 3,8 
Elevkjønn 
9698 1,50 ,50 422 4,2 
Spesialundervisning 
9315 1,92 2,86 805 8,0 
Kulturell bakgrunn 
9273 2,90 ,35 847 8,4 
Motivasjon 
9222 11,29 2,70 898 8,9 
Selvkontroll 
9198 29,11 6,15 922 9,1 
Tilpasning 
9161 28,50 6,10 959 9,5 
Skolefaglige prestasjoner 
9138 11,85 3,21 982 9,7 
Vanske 
9085 9,06 1,97 1035 10,2 
5.6 Fortolkning av data 
Gyldig forskning finnes både ved kvantitative og kvalitative metoder, men begge metoder 
krever en fortolkning. Det er ikke mulig å helt eliminere forskerens subjektivitet i noen av 
metodene (Phillips & Burbules, 2001). I denne avhandlingen undersøkes forskjeller i utsatte 
grupper, og det gis ulike innfallsvinkler til det som undersøkes. Det er komplekse 
sammenhenger som vurderes og det krever en måte å tolke sammenhengene og forskjellene 
på.  
Alle observasjoner eller iakttagelser forutsetter begreper, og den som forsker foretar 
noen valg og antagelser om den virkeligheten som skal undersøkes. Begrepene bestemmer 
på mange måter det en får øye på. Det aller viktigste er om de vitenskapelige begrepene er 
fruktbare for den empiriske analysen (Hagen & Gudmundsen, 2011). Jeg har gjennom de 
ulike teoriene som er benyttet både sett på individet i et kontinuerlig samspill med 
omgivelsene, men også at fenomener i skolen kan oppstå gjennom aktørenes og 
omgivelsenes handlinger. Både indre egenskaper, ytre atferd og de sosiale omgivelsene er i 
interaksjon med hverandre og konstruerer og reproduserer omverdenen. 
En sosial-konstruktivistisk tilnærming til fenomenene vektlegger å forsøke å forstå 
framfor å forklare. En forsøker å fange opp kompleksiteten, og se hvordan ulike fenomener 
påvirker hverandre (Berger & Luckmann, 2000). Det tas ikke stilling til hva som er 
objektivt, men det er tolkningen og forståelsen av fenomenet som studeres. Den objektive og 
nøytrale forsker finnes ikke, men gjennom størst mulig grad av transparent forskning vil en 
kunne etterprøve forskningens gyldighet. Det vi ser og det vi mottar, blir filtrert gjennom 
hvem vi er og gjennom det begrepsapparatet vi benytter i forskningen.  
Min forforståelse handler om mange år som lærer, spesialpedagogisk veileder og 
spesialpedagog. Dette gjør at jeg kjenner praksisfeltet godt fra de skolene jeg har jobbet på 
ved. Praksis er forskjellig på ulike skoler, men jeg har gjennom forskjellige skoleslag og 
klassetrinn fått tatt del i ulike måter å drive spesialundervisning på både som spesialpedagog 
og som kontaktlærer eller faglærer. 
I tillegg deltok jeg i forskergruppen i SPEED fra starten av og fikk gjennom det et 
innblikk i dette prosjektets mange faser. Jeg var med på å bearbeide spørreskjemaene og var 
også med som observatør i klasserommene og intervjuet elever. Forskergruppen gikk 
gjennom alle resultatene i etterkant. Jeg fikk på den måten del i hele prosessen rundt 
datainnhenting og analyser av hele materialet. 
 Analysene fortolkes også gjennom hvor representativt utvalget er, hvilken relevans 
det empiriske materialet har for å svare på problemstillingen, og hvor pålitelig registreringen 
av data har vært. Dette besvares videre i dette kapitlet. 
5.7 Etiske og metodiske betraktninger 
Denne avhandlingen er knyttet til et stort prosjekt, med de fordeler og begrensninger det gir. 
En av styrkene er det store utvalget med informanter studien hadde tilgang til. Dette er med 
på å gi et mer representativt bilde av fenomenene og øke muligheten for generalisering. 
Styrken er også at spørreundersøkelsen er besvart av ulike informantgrupper. I min studie 
benyttes svar fra både elever og deres kontaktlærere. Det kan gi et mer nyansert bilde av 
forholdene innad i skolen enn om vi bare hadde én informantgruppe. I tillegg er det benyttet 
observasjoner for å se på elevenes aktiviteter, væremåte og lærerens tilrettelegging i 
klasserommet, noe som gir et mer utfyllende bilde av elevene i klasserommet. 
Observasjonene ga naturlig nok færre informanter, men ga muligheter for å gå dypere inn i 
forskjeller mellom gutter og jenter og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær 
opplæring. 
Det er også noen begrensninger og etiske problemstillinger knyttet til metodene. For 
det første handler det om antallet observatører som ble benyttet i observasjonsstudien. For 
det andre knytter det seg til bruk av data samlet inn i et stort forskningsprosjekt. 
For å minimere eventuelle svakheter ved at det var flere observatører gjorde studien 
en rekke grep. For masterstudentene som skulle gjennomføre observasjonene var dette en 
obligatorisk del av studieprogrammet, som innebar at studentene fikk innføring i 
observasjonsmetodikk og etikk, og de fikk opplæring i bruken av observasjonsskjemaet med 
praktiske øvelser. Det ble vist film fra en undervisningstime der alle studentene skulle 
observere det som skjedde hvert femte minutt og der de drøftet hva de oppfattet i etterkant. 
Alle kategoriene var beskrevet på et eget skjema som ble nøye gjennomgått på forhånd, for å 
sikre størst mulig likhet i tolkningene. Noen aktiviteter er vanskeligere å registrere enn 
andre, fordi de krever en mer skjønnsmessig vurdering fra observatørens side. Det er for 
eksempel enklere å si om eleven får støtte fra voksen, enn om eleven aktivt lytter til læreren. 
Det var derfor utarbeidet en brukerveiledning der det var beskrevet hva observatørene skulle 
vektlegge i observasjonene. Piloteringen av observasjonsskjemaet ble ellers gjennomført 
med to observatører i samme klasserom for å sikre at de oppfattet observasjonene på samme 
måte. De som ønsket det fikk også drøfte erfaringer med skjemaet underveis i 
datainnsamlingen.  
Det viktige er at de prinsippene som forskningen baserer seg på er tydelige. Det 
innebærer at de prosessene som fører til resultater i forskningen må presiseres og 
tydeliggjøres (Thagaard, 2013). Det kan ligge mange skjønnsmessige vurderinger både i 
observasjoner og vurderinger av elever generelt, men i en del tilfeller kan observerte 
registreringer stemme bedre med elevenes opplevelser enn med lærernes (Imsen, 2003). 
Observasjonene sier ikke noe om innholdet eller kvaliteten på det som skjer, men om 
mengden av det som foregår og forskjeller grupper i mellom. Vi har heller ikke skilt mellom 
type vansker, eller antall timer elevene har vedtak om spesialundervisningen i denne 
framstillingen, men skiller kun mellom kjønn, og om elevene har spesialundervisning eller 
ordinær opplæring. Det betyr at det kan være store forskjeller innad i begge kjønnsgruppene, 
både i vansker og antall timer. 
Når det gjelder anonymitet og taushetsplikt kan en generelt si at det er vanskeligere å 
ivareta anonymitet og taushetsplikt jo flere observatører som er involvert. Forskeren må 
derfor sørge for å framstille dataene på en måte som gjør at anonymiteten blir ivaretatt. I 
denne studien ble observasjonsdataene kvantifisert og lagt inn i analyseprogrammet SPSS 
slik at ingen blir gjenkjent i analysene selv om gruppene ble relativt små. Med de grep som 
ble tatt før og under observasjonene ble validiteten ivaretatt så godt det lot seg gjøre med 
tanke på den mengden observasjoner som ble gjort i denne studien. 
Det andre punktet handler om data som er samlet inn i et stort forskningsprosjekt. Å 
være tilknyttet et så stort prosjekt som SPEED-prosjektet har både positive og negative sider. 
Å innhente denne mengden data ville ikke vært mulig alene, og en får på denne måten 
tilgang på et langt rikere materiale enn en selv hadde kunnet samlet inn. Ulempene er at en 
ikke nødvendigvis har så store muligheter til å påvirke fokus i undersøkelsen fordi mange av 
de grepene en tar er kompromisser. Det kan også være at det ikke har blitt spurt om noe som 
kunne vært essensielt for det ens eget prosjekt handler om. Fordi jeg var del av et større 
forskningsprosjekt var det ikke bare jeg som samlet inn data. Det hevdes at ved at andre 
samler inn data vil en ikke få den personlige førstehåndskunnskapen til konteksten eller det 
en skal undersøke. Hammersley (1997) argumenterer for at den som bruker andres data 
gjerne har andre forskningsspørsmål, at det vil kunne være mye informasjon som ikke vil 
være tilgjengelig, og at gapene i materialet vil kunne være større og betydeligere fordi 
fokuset ikke har vært klart. Andre igjen mener at en ved å bruke andres data likevel få en 
rimelig god forståelse og at dette også kan fungere som et vern mot egne forskningsmetoder, 
analyser og funn (Pedersen, 2011).  
I denne studien er det brukt kvantitative data som i utgangspunktet er samlet inn for å 
se på spesialundervisningens innhold og funksjon, samt å se på sammenhengen mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring. Både utsatte grupper og kjønn er sentrale 
områder i dette feltet og denne avhandlingens problemstillinger ligger derfor tett opp til det 
som var hovedproblemstillingene i SPEED-prosjektet. Når en konstruerte spørreskjemaene 
var det derfor naturlig å inkludere spørsmål med høy relevans for disse gruppene. For å 
undersøke disse problemstillingene kunne en ha valgt mange ulike metoder. Et alternativ 
hadde vært å velge en mer kvalitativ tilnærming, men fordi jeg ønsket å se på 
gjennomsnittlige forskjeller ble en kvantitativ metode valgt. Spørsmålene som ble stilt i 
spørreskjemaene og observasjonene i klasserommene gav et godt grunnlag for å undersøke 
forskningsspørsmålene som ble stilt i denne avhandlingen. Fordi jeg kjente SPEED-
prosjektet godt, var med i forskergruppa fra starten av og mine forskningsspørsmål lå tett 
opp til de spørsmålene som skulle besvares i SPEED-prosjektet, kan ikke dataene betraktes 
som sekundærdata (Cheng & Phillips, 2014).  
En av begrensningene i studien handler om kriteriene for utvalget av lavt presterende 
elever. De lavt presterende er valgt ut fra kontaktlærernes skår av elevene på en skala fra 1-6 
i to av fagene norsk, engelsk og matte. Det var ikke mulig å skåre 0. Det betyr at hvis eleven 
ikke hadde faget eller var fritatt fra vurdering manglet det et svaralternativ. I tillegg var det 
kun kontaktlærer som skulle vurdere eleven, og hvis kontaktlæreren ikke hadde eleven i 
faget eller ikke visste hvordan eleven lå an, kunne det bli vanskelig å svare. Disse 
antagelsene underbygges ved at det var 10 % av kontaktlærersvarene som ikke ga 
opplysninger om skolefaglige prestasjoner. Dette kan har medført at utvalget ble mindre enn 
en kunne ønske. Skårene er bygd på skjønn på samme måte som karakterer er, men baserer 
seg ikke på en enkelt prøve, men en helhetsvurdering av hvordan eleven skårer i faget. På 
den måten kan utvalget mer reelt inkludere de som ligger på nivå to og under. Definisjonen 
av gruppen i denne studien gir studien et utvalg som representerer det jeg ønsket å studere. 
De overnevnte grepene gjorde at utvalget ble definert strengt, men samtidig ga det et utvalg 
som er mest mulig liktpresterende, og det er ingen tvil om at dette er elever som strever i 
skolen. 
I to av artiklene benyttes spørreundersøkelse med både kontaktlærersvar og elevsvar. 
Det viser seg at den avhengige og den uavhengige variabelen har en tendens til å samvariere 
når de har samme informantgruppe. Fordi jeg sammenligner grupper viser det likevel til 
noen interessante forskjeller mellom grupper og mellom kjønn. 
I denne avhandlingen ser jeg på kjønn, spesialundervisning og lavt presterende elever 
kun i sammenheng med skolerelaterte faktorer, uten å se på sosial bakgrunn som 
bakgrunnsvariabel. En del forskere hevder at sosial bakgrunn har langt større betydning for 
forskjellene i skolen enn kjønn (Bakken, 2009). Andre igjen mener at skolen i stor grad kan 
kompensere for sosial bakgrunn ved å skape gode relasjoner og et godt læringsmiljø 
(Björnsson, 2005). Jeg argumenterer for at dette er en holdbar framstilling fordi det som 
skjer innad i skolen og de forskjellene som eksisterer, uansett er en utfordring skolen må 
håndtere, uavhengig av gutter eller jenters forutsetninger og sosiale bakgrunn. 
Undersøkelsen baserer seg i sin helhet på tverrsnittsdata, der det er sett på 
sammenhenger mellom variabler og forskjeller mellom grupper. 
 
6. Resultater 
Artiklene i denne avhandlingen belyser forskjeller i utsatte grupper og ser på sammenhengen 
mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller og forskjeller mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring. De to første artiklene har først og fremst fokus på 
lavt presterende elever, og har en spørreundersøkelse som datagrunnlag. Den første 
artikkelen ser på sannsynligheten for å få spesialundervisning og kjønnsforskjeller knyttet til 
dette, mens den andre ser på sammenhengen mellom lavt presterende gutter og jenters 
skoletrivsel og faktorer innad i skolen, enten elevene har spesialundervisning eller ikke. Den 
tredje artikkelen er en observasjonsstudie av elever med vedtak om spesialundervisning, og 
ser på kjønnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær opplæring. 
Det gis et kort sammendrag av artiklene, og for de to første artiklene gis det en oversikt over 
de faktorene som er brukt i analysene og hvilket område de tilhører, i tillegg til hvem som er 
informanter på de ulike områdene. For den siste artikkelen vises det til områdene som er 
observert. For en nærmere oversikt over observasjonskategorienene, se kapittel.5.2.2. 
6.1 Artikkel 1 
Lavt presterende elever og kjønnsforskjeller, - hvem får og hvem får ikke 
spesialundervisning? 
Gro Løken, Ratib Lekhal og Peder Haug 
 
I denne artikkelen undersøkes hva som kan ha sammenheng med at noen av de lavt 
presterende elevene får spesialundervisning, mens andre ikke får, og kjønnsforskjeller 
relatert til dette. Det er innhentet informasjon fra 508 lavt presterende gutter og jenter i 5.-10. 
klasse og deres kontaktlærere gjennom en nettbasert spørreundersøkelse. Lavt presterende 
elever er definert til å være de elevene som kontaktlærer skårer til et snitt på 2 eller lavere i 
norsk, matematikk og engelsk, eller i to av fagene. Vi ser på hva tidligere empiri viser til 
som viktig for elevers læring og hva som kan være viktige bidrag i en slik analyse. Studien 
har sett på veien fram til spesialundervisning, og hva som kan være årsak til at et vedtak om 
spesialundervisning blir fattet. Vedtakene gir seg utslag i kjønnsforskjeller i 
spesialundervisningen ved at flere gutter enn jenter blir henvist, en forskjell som har holdt 
seg stabil siden Kunnskapsløftet. Ved bruk av deskriptive analyser og logistisk regresjon ser 
vi på forskjeller knyttet til elevenes holdning til skolen, relasjoner til lærer og medelever, 
sosiale ferdigheter, elevenes vansker og sannsynligheten for å få spesialundervisning for lavt 
presterende elever (tabell 9).  
 
Tabell 9: Oversikt over data i artikkel 1 
Områder Informant Faktorer 






Relasjon lærer elev 
Relasjon elev-elev 
Faglig trivsel Holdning til skole 
og undervisning  
Kontaktlærer 
Motivasjon og arbeidsinnsats 
Selvkontroll  












Resultatene viser at ulike lærevansker, god relasjon til kontaktlærer og dårlig faglig trivsel 
kan indikere større sannsynlighet for å motta spesialundervisning for begge kjønn samlet. 
Noen av faktorene, som relasjon til lærer, atferdsvansker og lav faglig trivsel ser ut til å ha 
høyere sammenheng for lavt presterende jenter enn for lavt presterende gutter. Når disse 
faktorene slår ut kan det ha ulike sammenhenger. Vi vet blant annet at jenter ofte har bedre 
relasjon til kontaktlærer enn det gutter har i, og det kan bety at kontaktlæreren ser jenters 
behov bedre. Det kan også bety at jenter med spesialundervisning har en nærere relasjon til 
kontaktlærer når de har spesialundervisning, men samtidig er det ofte ikke kontaktlærer som 
har spesialundervisning, slik at sannsynligheten er størst for den første forklaringen. Når 
atferdsvansker slår ut som et bidrag, kan det handle om de forventningene vi har til jenters 
oppførsel, og at når de forventningene brytes kan denne atferden avvike mer fra andre jenters 
oppførsel enn en gutt med atferdsvansker. Dette gjelder et svært lite antall jenter, så det må 
tolkes med stor forsiktighet. Lav faglig trivsel var det siste funnet som ga en signifikant 
sammenheng for jenter. Det kan være en utfordring å få elever til å trives på en arena de i 
utgangspunktet ikke mestrer. Jenter har oftere et høyere ambisjonsnivå enn gutter, og dette 
kan bidra til at jenter som strever faglig kanskje signaliserer at de trenger hjelp og ønsker 
det, i større grad enn det gutter gjør. 
6.2 Artikkel 2 
Kjønnsforskjeller i lavt presterende elevers skoletrivsel 
Gro Løken 
 
Artikkelen ser på ulike skolerelaterte faktorer som kan ha sammenheng med lavt presterende 
elevers skoletrivsel. Studien er en tverrsnittstudie og bygger på data fra 5.-10. klasse med 
10120 elever, der 508 elever er definert som lavt presterende. Studien undersøker om forhold 
i skolen, som relasjon til lærer og medelever, atferd på skolen, motivasjon og sosiale 
ferdigheter har ulik betydning for lavt presterende gutter og jenters skoletrivsel, enten de 
mottar eller ikke mottar spesialundervisning.  
Skoletrivsel er et sammensatt begrep og handler om både en faglig og sosial 
opplevelse av skolen, der begge områdene er av stor betydning for hvordan barn og unge 
trives. I denne analysen er skoletrivsel knyttet til faktorer innad i skolen som relasjoner, 
atferd, motivasjon og sosiale ferdigheter. Det betyr at det er en del faktorer som denne 
analysen ikke favner. Elevene som presterer høyere er tatt med i analysene for å sette 
funnene inn i en større sammenheng. Det er likevel de lavt presterende elevene som er 
fokuset. Faktorene som benyttes i analysene er gjengitt i tabellen under (Tabell 10). 
 
Tabell 10: Oversikt over data i artikkel 2 
Område Informant Faktorer 
Avhengig variabel Elever 5.-10.klasse Trivsel 





Atferd og holdning 
til skolen Kontaktlærer Motivasjon og arbeidsinnsats 





Analysene som er benyttet i denne studien er deskriptive analyser, forskjeller målt i Cohens 
d og regresjonsanalyse. Cohens d viste at lærere vurderer kjønnsforskjellene i faktorer innad 
i skolen til å være større enn det eleven selv gjør. Størst er forskjellene for de elevene som 
presterer lavt, men også for de som presterer høyere er forskjellene i kontaktlærervurderte og 
elevvurderte faktorer betydelige. Særlig vurderer kontaktlærerne kjønnsforskjellene til å 
være betydelige i elevenes motivasjon og tilpasning til skolens normer (d = ,71 og d= ,93).  
  Regresjonsanalysen viste for det første at vi kan forklare mye av de fleste elevers 
skoletrivsel, det vil si for de som kontaktlærer vurderer til å prestere høyere enn 2. Dette 
stemmer i stor grad med tidligere empiri på feltet, som viser at de fleste elever trives på 
skolen og at det gjerne er flere faktorer som bidrar til elevers trivsel. For det andre viste 
resultatene at vi kan forklare svært lite for de som presterer lavt, og særlig de som ikke 
mottar spesialundervisning. Den gruppen vi kan finne aller minst sammenheng for, er lavt 
presterende gutter som ikke mottar spesialundervisning, der vi kun finner at sosial isolasjon 
gir et signifikant bidrag. Når vi kan forklare så lite for de som presterer lavt, må det bety at 
det er helt andre faktorer, enten faktorer i skolen som denne analysen ikke inneholder, eller 
faktorer utenfor skolen som kan bety noe. Det er overraskende at hverken relasjoner til lærer 
eller til medelever gir signifikante bidrag for lavt presterende elever som ikke mottar 
spesialundervisning, mens de gir signifikant sammenheng for alle de andre gruppene. 
Videre viste funnene at det generelt er betydelige kjønnsforskjeller i hva som har 
sammenheng med elevers skoletrivsel. Vi kan forklare mest av skoletrivselen for jenter 
generelt, uavhengig av om de er lavt eller høyere presterende. Selv om det er noen ulikheter i 
hvilke faktorer som gir bidrag til skoletrivsel, så er kjønnsforskjellene aller størst mellom 
lavt presterende jenter og lavt presterende gutter.  
6.3 Artikkel 3 
Observasjon av kjønnsforskjeller og forskjeller mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring i det tilrettelagte klasserommet  
Gro Løken, Ratib Lekhal og Peder Haug 
 
I denne artikkelen er det elever med spesialundervising og forskjeller i klasserommet som 
blir undersøkt; både kjønnsforskjeller og forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær 
opplæring. Det er sett på kjønnsforskjeller når elevene mottar spesialundervisning og 
kjønnsforskjeller når de samme elevene har ordinær opplæring. I tillegg er forskjeller 
mellom spesialundervisning og ordinær opplæring undersøkt for jenter og gutter hver for 
seg. Studien bygger på klasseroms-observasjoner av 165 elever i 5., 6., 8. og 9. klasse fra 29 
skoler i to mellomstore kommuner. Det ble foretatt observasjoner både når elevene hadde 
spesialundervisning og når de hadde ordinær opplæring. Kjønnsfordelingen for elevene som 
ble observert er omtrent lik med kjønnsfordelingen i spesialundervisning i landet for øvrig, 
69 % gutter og 31 % jenter. Hver elev ble observert en hel dag da de hadde både 
spesialundervisning og ordinær opplæring. Metoden som ble benyttet var punktobservasjon, 
såkalt «momentary time sampling», og det var det eleven gjorde hvert 5. minutt som ble 
registrert. I tillegg ble hva læreren og klassen gjorde observert og registrert. Denne studien 
bygger kun på en del av de observasjonene som ble gjort, knyttet til det som skjer i 
klasserommet: elevenes aktiviteter, elevenes væremåte og lærernes tilrettelegging (Figur 1).  
Tidligere forskning rundt kjønnsforskjeller i spesialundervisningen trekkes fram som 
et bakteppe for studien, der en kan vise til at det individorienterte synet på 
spesialundervisning fortsatt i stor grad er rådende, selv om systemperspektivet har fått en 
større plass. Videre vises det til tidligere forskning om at skolen generelt er best tilrettelagt 
for jenter, gjennom de arbeidsmetodene som benyttes og ved at lærere kan ha mindre 
tålmodighet med gutters oppførsel. Dette gjør det vanskeligere for gutter å hevde seg i 
dagens skole, og spørsmålet er hvordan dette slår ut for elever med vedtak om 
spesialundervisning. For å forsøke å forstå samspillet mellom kjønn og spesialundervisning 
må en se på helheten i undervisningen. De fleste elevene som har spesialundervisning har i 
tillegg størstedelen av opplæringen sin i ordinær opplæring, og det er det samlede 























Figur 1: Områder observert i artikkel 3 
For å måle forskjeller mellom gruppene på ulike områder er det benyttet variansanalyser og 
Cohens d, der en har mål for hva som framstår som en liten, middels eller stor forskjell. Det 
er kontrollert for at antall observasjoner er ulikt for gutter og jenter. Analysene er delt på 
kjønn og mellom spesialundervisning og ordinær opplæring. 
Resultatene fra analysene viser at forskjellen mellom gutter og jenter som har vedtak 
om spesialundervisning er liten eller nærmest fraværende på de observerte områdene, enten 
de har spesialundervisning eller ordinær opplæring. Ser vi på forskjeller bare blant gutter 
eller bare blant jenter, avhengig av om de mottar spesialundervisning eller har ordinær 
opplæring, er forskjellene betydelige på noen områder for begge kjønn. De er særlig 
betydelige når vi ser på støtte fra voksen, muntlig faglig aktivitet og spesielt tilrettelagte 
oppgaver. Selv om det første funnet viser at det er små eller ubetydelige kjønnsforskjeller 
uavhengig av om eleven har spesialundervisning eller ikke på de områdene vi har målt, 
utelukker ikke det at det kan være store forskjeller på andre områder som denne analysen 
ikke favner.  
Det andre funnet, som viste store forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær 
opplæring for begge kjønn, er naturlig nok knyttet til muntlig aktivitet, støtte fra voksen og 
tilrettelegging av oppgaver, der spesialundervisningen gir eller har mest av dette. Den store 
forskjellen mellom undervisningsformene problematiseres ved at elever som i 
utgangspunktet er sårbare grupper møter liten sammenheng mellom spesialundervisning og 
ordinær opplæring, og at dette kan framstå som to ulike opplæringsarenaer for elevene. 
7. Drøfting 
Hovedproblemstillingen i denne avhandlingen er:  
Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller i 
spesialundervisning og ordinær opplæring for utsatte grupper? 
 
Dette har blitt belyst gjennom tre forskningsspørsmål: 
 I hvilken grad kan relasjoner, elevens holdning til skole og undervisning samt sosiale 
ferdigheter bidra til å forklare om lavt presterende gutter og jenter får 
spesialundervisning eller ikke?  
 
 I hvilken grad er det sammenheng mellom skoletrivsel og lavt presterende gutter og 
jenters atferd og holdning til skolen, relasjoner og sosiale ferdigheter, enten elevene 
mottar spesialundervisning eller har ordinær opplæring? 
 
 Hvilke observerte forskjeller finner vi knyttet til gutter og jenters aktiviteter, 
væremåte i klasserommet og lærerens tilrettelegging for elever med vedtak om 
spesialundervisning, i spesialundervisning og ordinær opplæring? 
 
Det er mange funn i denne studien, men jeg har i denne drøftingen valgt å presentere noen 
hovedfunn. Det første funnet handler om sannsynligheten for å få spesialundervisning for 
lavt presterende elever. Vi finner at noen faktorer, som god relasjon til lærer, lav faglig 
trivsel og atferdsvansker gir jenter større sannsynlighet enn gutter for å få 
spesialundervisning. Det andre funnet handler om lavt presterende elevers trivsel og viser at 
vi kan forklare lite av lavt presterende elevers trivsel, særlig gjelder dette gutter som ikke 
mottar spesialundervisning. Kontaktlærer vurderer kjønnsforskjellene til å være større enn 
det elevene selv gjør når faktorer innad i skolen blir vurdert. Det siste funnet, som er 
resultater fra klasseromsobservasjoner, viser at det er ubetydelige kjønnsforskjeller i 
elevenes aktiviteter, væremåte eller lærerens tilrettelegging enten eleven har 
spesialundervisning eller ordinær opplæring, mens det er betydelige forskjeller mellom 
spesialundervisning og ordinær opplæring for begge kjønn. Det er disse funnene jeg vil 
fokusere på i den videre drøftingen i lys av tidligere studier og det multiteoretiske 
rammeverket denne avhandlingen bygger på.   
7.1 Lavt presterende elever og spesialundervisning 
Det første hovedfunnet viser at sannsynligheten for å få spesialundervisning er større for lavt 
presterende jenter enn det er for lavt presterende gutter under noen gitte omstendigheter. Det 
er særlig relasjon til lærer, lav faglig trivsel og atferdsvansker som ga økt sannsynlighet for 
jenter. 
Dette er et interessant funn og det avviker fra det vi vet om kjønnsforskjellene i 
spesialundervisning generelt, der flest gutter får spesialundervisning (Grøgaard et al., 2004; 
Oswald, Best, Coutinho & Nagle, 2003; Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er derfor grunn 
til å presisere at vi i denne sammenheng kun snakker om gruppen lavt presterende elever og 
under visse betingelser.  
Når denne studien viste at relasjon til lærer ga større sannsynlighet for å få 
spesialundervisning for lavt presterende jenter, så er det relasjonen til kontaktlærer elevene 
har vurdert. Det kan slå litt ulikt ut for elever på barnetrinnet og ungdomstrinnet, men dette 
er det ikke skilt på i denne studien. På barnetrinnet har en gjerne kontaktlæreren i flere fag 
og det kan styrke relasjonen, mens det på ungdomstrinnet gjerne er flere faglærer inne i 
bildet og kontaktlæreren har færre timer. Analysene viser at det er en sammenheng mellom 
sannsynligheten for å få spesialundervisning og relasjon til kontaktlærer, men vi vet ikke hva 
som er årsaken, slik at det også er mulig at det å ha spesialundervisning gir god relasjon til 
kontaktlærer. Det er få kontaktlærere som har spesialundervisning. Det er derfor mer 
nærliggende å tenke at det er en sammenheng med at kontaktlærer kjenner eleven godt og ser 
at eleven trenger spesialundervisning.  
Det sosial-kognitive perspektivet retter fokuset på relasjonen mellom lærer og elev 
med utgangspunkt i at konstruksjon av kunnskap forutsetter gode relasjoner mellom 
aktørene. En er opptatt av samspillet mellom individet og det miljøet individet er en del av 
(Bandura, 1986). En god relasjon mellom lærer og elev har betydning for alle elever, men 
aller størst betydning for de elevene som strever i skolen. For disse elevene kan en god 
relasjon til lærer redusere risikoen for en negativ utvikling. Det har vist seg at en negativ 
relasjon er mer stabil enn en positiv relasjon med de konsekvenser det har for eleven (Hamre 
& Pianta 2001). Når relasjonen mellom elev og lærer er god vil det gjøre at elever jobber 
bedre, får større samarbeidsvilje og en økt forekomst av positiv atferd i klasserommet (Furrer 
& Skinner, 2003; Nordenbo, Søgaard Larsen, Tifticki, Wendt & Østergaard, 2008). Det er 
godt dokumentert at lærere oftere har en bedre relasjon til jenter enn til gutter (Drugli, 2013; 
Pianta, 2001). Det kan bety at dette gir jenter en fordel i utdanningsløpet. Ikke bare kan det 
slå ut i at læreren ser jentenes behov bedre, men også i hva som forventes. Bandura hevder at 
et godt samspill mellom lærer og elev også er knyttet til mestringsforventning, der de faglige 
forventningene står i fokus (1997).  
En annen faktor som ga større sannsynlighet for spesialundervisning var jenters 
dårlige faglige trivsel. Den faglige trivselen til lavt presterende elever kan være lav fordi de 
nettopp ikke mestrer skolens høye krav om faglige prestasjoner. Det kan være at det ofte vil 
være et større nederlag for jenter å ikke mestre disse faglige kravene enn det er for gutter. 
Det er stadig et press om å lykkes på skolen og i det sosiale livet, og et økende 
prestasjonspress har negative konsekvenser for mange elever i form av nedstemthet og lavere 
selvverd enn andre elever. Prestasjonspresset i skolen avspeiler gjerne hva samfunnet ser på 
som viktig og verdifullt. For mange elever vil de faglige prestasjonene avgjøre hvilken verdi 
de føler at de har (Covington, 2009). Det ser ut til at jentene tar dette inn over seg i større 
grad enn guttene ved at de føler langt større prestasjonspress og ønske om å lykkes (Skaalvik 
& Federici, 2015). Dette viser seg blant annet ved at lavt presterende jenter gjør mer 
skolearbeid enn gutter, og generelt legger mer arbeid i å forsøke å mestre de faglige kravene 
(OECD, 2016). Lavt presterende gutter bruker mindre tid på lekser som de likevel ikke 
mestrer, og slik unngår de enda flere nederlag. De bruker også langt mere tid på online 
dataspill (OECD, 2016a). En del gutter bestemmer seg tidlig for at skolen ikke er noe for 
dem. Det kan ofte handle om at de ikke mester de pedagogiske kodene og ikke blir møtt på 
en måte som bidrar til mestring. Ulike kunnskapskoder i skolen gir noen elever en fordel og 
andre en ulempe fordi de ikke forstår kodene som presenteres (Bernstein, 2000). Bernsteins 
kodeteori kan gi forklaring til at gutter og jenter oppfatter språket ulikt. Hvis det er slik at det 
er flest gutter som ikke forstår kodene, kan det bety at språket som brukes og arbeidsmåtene 
som benyttes er best tilpasset jentene. Det kan gjøre at jentene, selv om de er lavt 
presterende, prøver hardere for å lykkes faglig fordi kodene er mer gjenkjennbare. 
Videre blir lavt presterende elever ofte møtt med lavere forventninger enn det som er 
den realistiske mestringsevnen (Dale & Wærness, 2003). Dette kan gi lavere læringstrykk og 
påvirke både motivasjonen, selvbildet og utbyttet av opplæringen. Ifølge Bandura er 
mestringsforventning noe av det viktigste for elevers læring (1997). Det handler om 
resultatforventning og følelsen av å være en del av et inkluderende læringsmiljø. Elever som 
opplever lave mestringsforventninger vil yte lite eller føle en hjelpeløshet når de møter 
motstand eller oppgavene blir for vanskelige, fordi ingen har gitt dem troen på at de har den 
nødvendige kompetansen til å mestre oppgaven (Bandura, 1997). Lærere har som nevnt 
lavere forventninger til elever som prestere lavt, og elevers gjentatte dårlige erfaringer med å 
ikke mestre oppgaver vil føre til enda lavere mestringsforventning. Det ser ut til at gutter 
generelt har større tro på egen mestring enn jenter, selv om de er like flinke, og at de ofte tar 
faglige nederlag med større ro (Kjærnsli, Lie, Olsen & Roe, 2007). Dette ser ut til gjelde 
uavhengig av hvor på prestasjonsskalaen en befinner seg (OECD, 2016). Jenters 
tilkortkomming i forhold til egen mestring kan sammen med en prestasjonsorientert skole 
bidra til at jenter i større grad ønsker å gjøre noe med situasjonen de er i. Det argumenteres 
med at jenter har større evne til selvregulering enn det gutter har, og at det gjør det enklere 
for dem å tilpasse seg kravene i skolen (Backe-Hansen et al., 2014; Størksen et al., 2015). 
Funnet knyttet til atferdsvansker som viser at lavt presterende jenter har større 
sannsynlighet for spesialundervisning enn gutter er forbundet med stor usikkerhet på grunn 
av det lave antallet jenter. I tillegg er det et funn som stemmer dårlig overens med tidligere 
forskning om hvem som får spesialundervisning generelt, der en kan finne at det blant annet 
er flest gutter med atferdsvansker som får spesialundervisning (Nordahl & Sunnevåg, 2008; 
Oswald et al., 2003). Samtidig finnes det lite forskning om lavt presterende elever og hvem 
som får spesialundervisning, og det er neppe gjort noen studier på akkurat denne måten og 
med disse variablene. Det er derfor lite å sammenligne funnene med. Det er likevel 
interessant å diskutere nærmere om det faktisk kan være slik at lavt presterende jenter med 
atferdsvansker lettere får spesialundervisning enn gutter. Det er flest gutter som har 
atferdsvansker i denne studien, men de lavt presterende guttene med atferdsvansker fordeler 
seg om lag likt på hvem som har vedtak om spesialundervisning og hvem som ikke har 
vedtak. Det kan bety at det er såpass vanlig å ha atferdsvansker som lavt presterende gutt, 
eller blant gutter for øvrig, at en derfor ikke skiller seg veldig ut. Det kan tenkes i et mer 
generelt perspektiv at jenter med atferdsvansker kan framstå som mer atypiske enn gutter 
med atferdsvansker, fordi det er knyttet helt andre forventninger til jentenes oppførsel i 
klassen enn til guttenes. Jentene forventes å skulle være rolige og arbeidsomme, mens 
guttenes oppførsel kan være av en mer urolig karakter uten at noen finner det urovekkende. 
Dette kan oppfattes som en type reproduksjon av forestillinger om gutter og jenter, og et 
uttrykk for at noen jenter ikke opptrer slik læreren forventer at jenter skal oppføre seg. Det er 
ulike årsaker til at elever viser en uegnet atferd. Det kan være manglende kunnskap fra 
elevens side om hvordan en bør oppføre seg, men det kan også være at eleven selv har 
bestemt seg for å utøve en bestemt type atferd. Gutter og jenter kan ha lik kompetanse i hva 
egnet oppførsel er, men måten det komme til uttrykk kan være forskjellig avhengig av kjønn. 
Gutter velger i større grad enn jenter en mer utagerende atferd og tillates det også av 
omverdenen. Reproduksjon av atferd kan komme til uttrykk ved å vise at en ikke aksepterer 
utagerende atferd hos jenter fordi dette bryter med det som er passende normer og verdier 
(Bourdieu & Passeron, 2006). Dette handler også om sosiale konstruksjoner, der 
forventninger til hvordan elevene bør oppføre seg konstrueres av hvordan vi møter gutter og 
jenter og hvordan vi forholder oss til den atferden son vises. Når jenter bryter med de 
vedtatte normene pekes det på at det kan være vel så vanskelig å forholde seg til de 
utagerende jentene som det er å forholde seg til gutter med atferdsproblemer. Det begrunnes 
med at det både er mer uvanlig med jenter med utagerende atferd, og at jenter gjerne 
behersker kommunikasjonsformen i skolen på en annen måte enn gutter og er kjappere i 
replikken (Öhrn, 1993). Det er noen måter å være kjønn på som lettere aksepteres fordi en er 
det ene eller andre kjønnet. Dette er konstruksjoner som har blitt til gjennom ulike 
forventninger og gjennom en kulturell praksis (Beauvoir, 2000). En annen mulighet er at 
jenter som har spesialundervisning får atferdsvansker av å ha et spesialopplegg. Dette vet vi 
ikke, og det er behov for at disse analysene gjøres med et større utvalg og på andre måter.  
Dersom vi ser på kjønnsfordelingen blant lavt presterende elever i studien, finner vi 
at lavt presterende elever både med og uten spesialundervisning har ulike lærevansker, men 
det er flest med ulike vansker blant lavt presterende elever med vedtak om 
spesialundervisning. Kjønnsfordelingen blant lavt presterende elever som ikke får 
spesialundervisning i denne studien er 39 % jenter og 61 % gutter, mens blant de lavt 
presterende elevene som har vedtak om spesialundervisning er kjønnsfordelingen 31% jenter 
og 69% gutter. 
En kunne anta at flere lavt presterende elever hadde spesialundervisning ut fra at de i 
utgangspunktet er elever som strever faglig. Fordi mange av de lavt presterende elevene som 
ikke får spesialundervisning, også har ulike lærevansker, kan det indikere at det er en 
kombinasjon av mange faktorer som utløser spesialundervisning for begge kjønn.  
7.2 Lavt presterende elever og trivsel 
Det andre hovedfunnet er at lavt presterende elevers skoletrivsel vanskelig lar seg forklare av 
skolerelaterte faktorer. Særlig gjelder det gruppen lavt presterende gutter som ikke har 
vedtak om spesialundervisning. Det står i kontrast til at studien kan forklare mye av de fleste 
elevers skoletrivsel, særlig for de elevene som kontaktlærer skårer til høyere enn to i fagene 
norsk, matematikk og engelsk. Når studien kan forklare mye for de som presterer høyere enn 
to er det i hovedsak i samsvar med de faktorene tidligere empiri viser til generelt om elevers 
skoletrivsel. Det handler om elevens gode relasjoner til lærer og medelever og et godt 
klassemiljø (Danielsen, Samdal, Hetland & Wold, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Det vil 
si det dynamiske samspillet mellom individ, atferd og omgivelsene, slik Bandura beskriver 
den resiproke determinisme (Bandura, 1997). Dette funnet er helt i tråd med det en kunne 
forvente av denne analysen om skoletrivsel generelt.  
Blant annet har relasjonen mellom lærer og elev, og mellom elevene, betydning for 
alle grupper, bortsett fra de som presterer lavt og ikke mottar spesialundervisning. I et sosial-
kognitivt perspektiv er relasjoner viktige for hvordan elevene trives og mester 
skolehverdagen gjennom både språk og deltagelse i fellesskapet. Interaksjonen mellom lærer 
og elev og samspillet med felleskapet ses på som avgjørende for å relatere kunnskap til 
sammenhenger og forståelse (Bandura, 1997). Både observasjon og imitasjon spiller en 
vesentlig rolle for læring. Lærere vurderer hele tiden elevers sosiale og faglige læring, og det 
ser ut til at lærere har best relasjon til de elevene som viser god arbeidsinnsats og læring 
(Drugli, 2013). For sårbare elever kan gode relasjoner og trivsel på skolen utgjøre hele 
forskjellen på om de mestrer skolen eller ikke, både faglig og sosialt, og være avgjørende for 
prestasjonsnivået (Sabol & Pianta, 2012). Lavt presterende elever deltar fysisk i et 
fellesskap, men både den sosiale og den faglige deltagelsen er nødvendig for å føle seg 
inkludert i skolen.  
For elever som presterer lavt og ikke mottar spesialundervisning er det ellers svært 
lite som gir sammenheng med skoletrivsel både for gutter og jenter. Det er ikke så lett å 
forstå hvorfor det er så få faktorer som har betydning, spesielt for gutter, og heller ikke hva 
dette betyr for denne gruppen elever. Det vi vet fra tidligere forskning om elever med 
spesialundervisning er at trivsel er av stor betydning for motivasjon og mestring, og at elever 
med vedtak om spesialundervisning trives dårligere enn elever i ordinær opplæring. Det 
gjelder sannsynligvis også de som presterer lavt uten å ha spesialundervisning (Grøgaard et 
al., 2004; Wendelborg, Røe & Caspersen, 2016).  
Sosial isolasjon var den eneste faktoren som hadde sammenheng med skoletrivsel for 
alle elever uansett gruppe, og for lavt presterende gutter som ikke hadde vedtak om 
spesialundervisning var det den eneste faktoren. Sosial isolasjon handler i denne studien om 
elever som føler seg ensomme på skolen og er lei seg på skolen. Det er lett å forstå at dette 
kan ha sammenheng med elevers trivsel. Elever som er sosialt isolert kan vise en 
internaliserende atferd som gjør at lærere strever med å skape en god relasjon til disse 
elevene, fordi de sjelden tar kontakt, eller virker avvisende og lite mottakelige når læreren tar 
kontakt (Drugli, 2013). Samtidig er det en god relasjon disse eleven trenger, både til lærer og 
til medelever (Pianta, 1999). Jo lenger opp i utdanningsløpet, jo viktigere er sosial kontakt 
med jevnaldrende, og ungdom uten kontakt med annen ungdom vil føle seg utenfor. Bandura 
vektlegger jevnaldrende rollemodeller som viktige for elevenes identitet og selvoppfatning 
(1997). Elever som ikke får ta del i jevnalderfellesskapet, vil være utestengt fra det som av 
elevene betraktes som noe av det viktigste på skolen. Evnen til å mestre det sosiale 
samspillet med jevnaldrende gir seg utslag også på den faglige arenaen. Også her vises det til 
jevnaldrende rollemodeller som en naturlig kan sammenligne seg med for å styrke troen på 
egen mestring (Bandura, 1997). Elever som er sosialt isolerte på skolen, vil ha sitt primære 
sosiale nettverk i miljøer utenfor skolen, og for noen blir det viktigere enn en avsluttende 
eksamen (Jackson, 2006).  
For jenter er det i tillegg undervisnings- og læringshemmende atferd som gir 
signifikant bidrag. Ingen av de andre faktorene som vanligvis har betydning for skoletrivsel 
ser ut til å gjelde for denne gruppen. Det er derfor nærliggende å tenke at analysen ikke har 
favnet de faktorene som kunne ha vist sammenheng med trivselen for de lavt presterende 
elevene som ikke mottar spesialundervisning. Enten det kan dreie seg om faktorer i skolen 
som ikke inngår i denne analysen, og som er helt andre faktorer enn de som gjelder for de 
som presterer høyere. Det kan også bety at faktorer utenfor skolen har større betydning for 
denne elevgruppen enn det som skjer innad i skolen.  
For noen elevgrupper er ikke skolen viktig. Det kan være ulike årsaker til det. 
Forskning viser at motstandsfaktorene som av ulike årsaker oppstår kan bety at en tar 
avstand fra det skolen står for, og noen elever har andre arenaer i jevnaldringsmiljøer utenfor 
skolen som gir mer mening (Jackson, 2006; Lyng, 2009; Willis, 1977). De lavt presterende 
elevene kan ha blitt møtt med så mange nederlag at skolen føles meningsløs, og kan reagere 
med en likegyldighet til det skolen representerer. De reflekterer ikke så mye over om de 
trives eller ikke, men vet at dette bare er noe en må delta i fordi omgivelsene forventer det. 
For noen elever oppleves skolen som både vanskelig og irrelevant, og de opplever en mangel 
på mestringstro, som ifølge Bandura er nødvendig for å motiveres og lære (1997). Det sterke 
fokuset på resultater i dagens skole blir for noen altfor vanskelig å takle, og de søker mening 
andre steder enn i skolen. Det kan se ut til at skolen ikke tilbyr guttene gode nok vilkår for 
mestring og at de søker andre steder for annerkjennelse. Bandura viser til ulike 
mestringsstrategier. Hans teori er at forventning om mestring er en av de viktigste 
prediktorene for opplevd og reell mestring. En må få tro på egne evner for i det hele tatt ha 
lyst til å gjennomføre en handling (1997). Prestasjonskravet i skolen har blitt tydeligere og 
den enkeltes ansvar for egen mestring og prestasjoner har økt. En måte å håndtere dette på er 
en anti-skoleholdning som gir en annen status enn å mislykkes akademisk (Jackson, 2006; 
Willis, 1977).  
I analysene kan vi generelt finne at det som skjer innad i skolen er av større 
betydning for jentenes trivsel enn for guttenes. Selv om antall informanter i gruppene er ulikt 
gjelder det i nær alle gruppene vi har studert her. Analysene viser at det er både langt flere 
variabler som gir sammenheng med trivsel for jentene og de gir mer forklaring. Jenter trives 
generelt bedre i skolen enn gutter, og det ser ut til å være flere områder som virker inn på 
deres skoletrivsel. Jenter behersker gjerne det Bernstein betegner som de pedagogiske 
kodene i skolen bedre enn gutter (2000). Språket og arbeidsmåtene som presenteres passer 
jenter bedre, de har best relasjon til lærer, og de har generelt en oppførsel som er bedre 
tilpasset skolens normer.  
Kontaktlærere vurderer kjønnsforskjellene til å være større på faktorer innad i skolen 
enn det elevene selv vurderer. Gutter vurderes til både å ha lavere motivasjon enn jenter og 
de tilpasser seg skolens normer mye dårligere. Aller størst er forskjellen mellom lavt 
presterende gutter og jenter på disse to områdene (d=0,71 og d=0,93). Det kan være ulike 
årsaker til det. Det kan skyldes at lærere har ulike forventninger til gutter og jenter eller også 
at lærerne tolker guttenes motivasjon og atferd på en annen måte enn jentenes. Disse 
forskjellene er i tråd med andre studier som hevder at skolen er best tilrettelagt for jenter, og 
både deres arbeidsmåter og evne til tilpasning passer godt til skolens normer (DiPrete & 
Jennings, 2012; Gustavsen, 2018). Det er veldig tydelig hvilke ferdigheter det er ønskelig at 
elevene skal møte skolen med. Alt tyder på at idealeleven er rolig og arbeidsom, passe aktiv 
og har samarbeidende evner. Dette er en karakteristikk som passer best på flest jenter, men 
det er ulike oppfatninger om det er jentene som har tilpasset seg skolen eller om det er krav i 
samfunnet generelt som gjør at jentenes væremåte passer bedre inn i skolen (Bakken & 
Danielsen, 2011; Nielsen, 2014). 
7.3 Kjønnsforskjeller i spesialundervisning og ordinær 
opplæring 
Det siste hovedfunnet viser at vi ikke finner forskjeller mellom gutter og jenter med vedtak 
om spesialundervisning, enten de har spesialundervisning eller de har ordinær opplæring på 
de observerte områdene: aktiviteter i klasserommet, væremåte og tilrettelegging. Samtidig er 
det store forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær opplæring for begge kjønn. Med 
henvisning til kjønnsforskjellene i skolen generelt var manglende kjønnsforskjeller mellom 
elever med vedtak om spesialundervisning et noe overraskende funn. Ifølge observasjonene 
var gutter og jenter like aktive i timene, hadde tilnærmet lik væremåte og fikk om lag lik 
tilrettelegging i spesialundervisningen. En kunne anta at en ville finne noen kjønnsforskjeller 
her, slik en gjør i undervisning generelt. Det er derfor grunn til å diskutere om det er i 
utvelgelsen til spesialundervisningen at kjønnsforskjellene oppstår og reproduseres. I følge 
Bourdieu så er utdanningssystemet et av de samfunnssystemene som sterkest reproduserer 
normer og verdier, der noen verdier blir oppfattet som riktige og viktige. (Bourdieu & 
Passeron, 2006). Reproduksjonen i spesialundervisningen kan skje når aktører aktivt 
påvirkes til å opprettholde de gjeldende normene og verdiene som grunnlag for de 
beslutningene som tas. Samtidig kan det være uklart hvem som har definisjonsmakten.  
I en generell vurdering av hvem som får spesialundervisning ser det ut til at vedtak i 
stor utstrekning er knyttet til å identifisere og klassifisere grupper av elever med spesifikke 
vansker (Herlofsen, 2014). Det har vært hevdet at dette er en institusjonalisert form for 
praksis av klassifisering av avvik og vansker som det sentrale for å få spesialundervisning 
(Hannås, 2014). Stemplingsteorien beskriver dette som er en prosess der avvikere skapes og 
marginaliseres (Becker, 2005). Elever blir kategorisert og henvist til spesialundervisning på 
bakgrunn av vanskekategorier, og stempling av eleven som avvikende blir en bieffekt av det 
som er tenkt å avhjelpe problemer og vansker (Emanuelsson et al., 2001). Elever som får 
spesialundervisning er ifølge stemplingsteorien i risiko for å få et avvikerstempel ved at 
enkeltelever pekes ut, utredes og kategoriseres for å få spesialpedagogisk hjelp (Becker, 
2005).  
Ser en på henvisninger og kategoriseringer i et konstruktivistisk perspektiv, så er det 
omgivelsene rundt eleven som skaper og opprettholder den sosiale verdenen (Berger & 
Luckmann, 2000). Vanskebegrepene vi setter som merkelapper er konstruerte, og det gjør at 
kategoriene er tolkninger av hva som er normalt eller avvikende, og dette vil ifølge Becker 
variere ut fra hvem som er regelskapere og regelhåndhevere (2005). Det kan bety at antallet 
som får vedtak vil variere fra skole til skole, og fra kommune til kommune. Utskillelsen og 
kategoriseringen kan føre til stigmatisering og devaluering av eleven, og skape et skille 
mellom de som er inkludert og de som er ekskludert fra fellesskapet (Becker, 2005). Denne 
utfordringen er størst når organiseringen av spesialundervisningen foregår utenfor 
klasserommet, i gruppe og særlig når den foregår alene med lærer eller assistent. Det å bli 
tatt ut til spesialundervisning kan ifølge Gofmanns stigmateori fungerer slik at eleven 
opplever et sprik mellom hvordan en opplever seg selv og hvordan andre tilskriver en et 
stigma (2009). I den mest ekstreme formen blir eleven stigmaet. Gjennom å være en lavt 
presterende elev eller en elev med vedtak om spesialundervisning blir elevene kategorisert 
som en type elever som ikke mestrer skolens krav. Diskrediteringen kan særlig bli tydelig 
ved at elevene blir tatt vekk fra fellesskapet. Dette rammer både jenter og gutter, men fordi 
flest gutter henvises, rammer det flest gutter. Samtidig ser vi at mange lavt presterende 
elever som kontaktlærer definerer til å ha en vanske ikke får spesialundervisning, så det er 
mer sammensatt enn at det bare er en vanske som utløser vedtak. Mengden av 
kategoriseringen er gjerne et resultat av at kunnskapen om at et fenomen vokser, og også 
nettverket for den aktuelle typen kunnskap (Hannås, 2010). Det er flere av vanskene elever 
defineres med i skolen som opptrer i større grad hos gutter enn hos jenter, eller som gutter 
kategoriseres med. Det stemmer også med denne studien, der vi finner flest gutter som er 
definert med ulike typer vansker. Stabiliteten i antallet elever som får spesialundervisning og 
fordelingen på kjønn tilsier at dette er en praksis som reproduseres årlig. Selve 
spesialundervisningen er en konstruksjon for å hjelpe elever som har spesielle behov og for å 
avlaste den ordinære opplæringen, men blir definert ulikt i ulike skoler og kommuner.  
Videre viser disse analysene store forskjellen mellom det som foregår i 
spesialundervisning og ordinær opplæring både gutter og jenter. Dette er funn som stemmer 
godt overens med tidligere empiri om elever med vedtak om spesialundervisning og hvordan 
det på mange måter kan oppfattes som to adskilte løp som ikke er i samsvar med hverandre 
(Festøy & Haug, 2017; Gillespie, 2016; Haug, 2015). Når disse to banene er så forskjellige 
betyr det at elevene må forholde seg til to ulike sett med pedagogiske koder. Den 
pedagogiske kodeteorien vil forstå dette som at det er ekstra vanskelig, særlig for elever med 
spesielle behov, og skulle veksle mellom disse kodene med korte mellomrom (Bernstein, 
2000). Både klassifisering og innramming kan være vanskelig når kodene til stadighet 
skifter. Mange elever har ikke de gjenkjenningsreglene som skal til for å mestre begge 
arenaer (Bernstein, 2000).  
I denne studien vet vi ingenting om hvilken tilrettelegging elevene får når de har 
ordinær opplæring, men forskjellene mellom de to fagstrukturene er tydelige (Haug, 2015). 
Det er overflatestrukturene som er undersøkt, det vil si de strukturene i klasserommet som 
lar seg observere knyttet til elevenes aktiviteter i klasserommet, væremåte og tilrettelegging. 
Det positive er at det ser ut til at spesialundervisningen, som er ment å skulle gi hjelp og 
støtte, har det potensiale i seg i overflatestrukturen. Det ligger i spesialundervisningens 
tradisjonelle struktur at den gir mer støtte fra voksen, mer muntlig faglig aktivitet og mer 
tilrettelegging av oppgaver når eleven har spesialundervisning enn når de samme elevene har 
ordinær opplæring. Dette henger for det første sammen med den tradisjonelle organiseringen 
av spesialundervisningen, der to tredjedeler av opplæringen foregår i mindre grupper utenfor 
klassen (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det gjør lærertettheten større, slik at det gir bedre 
mulighet for støtte fra voksen og mer faglig muntlig aktivitet. Slik sett kunne en tenke seg at 
det potensiale som ligger i spesialundervisning kunne gi gode muligheter for å tro på egen 
mestring. Denne studien har ingen data på kvaliteten på den opplæringen som ble gitt, her er 
det hyppigheten av forekomster som er observert. Men det vi vet fra tidligere forskning om 
temaet er at spesialundervisningen i liten grad evner å overføre det potensiale som ligger i 
spesialundervisningen til et økt læringsutbytte, eller over til den ordinær opplæringen 
(Festøy & Haug, 2017; Gillespie, 2016). De aller fleste som får spesialundervisning har 
ordinær opplæring størsteparten av tida. For mange elever foregår spesialundervisningen i 
former som er helt annerledes enn det elevene møter i den ordinære opplæringen. Dette kan 
fungere, men det betyr at kompetanse om tilrettelegging og samarbeidet mellom disse to 
løpene, er av stor betydning for å få til en helhet i opplæringen, og gjøre de pedagogiske 
kodene i de ulike løpene gjenkjennelige. 
I sosial-kognitiv teori har særlig interaksjonen mellom eleven, elevens atferd og 
miljøet rundt i tillegg til forventning om mestring stor betydning for læring (Bandura, 1997). 
Elevene i denne studien er mer ukonsentrerte og urolige når de har ordinær opplæring enn 
når de har spesialundervisning. Det kan bety at de ikke får den tilrettelegging de trenger i 
ordinær opplæring, at det ikke forventes noe av dem, eller at de ikke gis det Bandura kaller 
mestringstro (1997). Mestringstro handler om å tro på egne evner for å lykkes i en situasjon. 
Eleven må ha tro på evnen til å organisere og utføre en handling for å nå et mål. 
Spesialundervisning skal gi gode vilkår for læring, men det skal også den ordinære 
opplæringen. De fleste elever med vedtak om spesialundervisning har størstedelen av 
opplæringen i ordinær undervisning, derfor er det viktig at også den ordinær opplæringen gir 
mestringstro. Både spesialundervisning og ordinære opplæring skal gi mestringsforventning, 
læringstrykk og framgang. I denne studien kan det se ut til at vilkårene for læring er bedre 
for begge kjønn når elevene har spesialundervisning enn når eleven har ordinær opplæring. 
Det ser ut til å være et potensial for læring i spesialundervisningen ved at elevene både får 
mer støtte, er mer faglige aktive og får mer tilrettelegging. Samtidig er elevene mer urolige 
og ukonsentrerte når de har ordinær opplæring. Dette, sammen med tidligere forskning, viser 
at det kan være manglende overføring mellom spesialundervisning og ordinær opplæring, 
som gjør at potensialet for læring ikke blir utnyttet (Festøy & Haug, 2017; Gillespie, 2016). 
8. Avslutning og implikasjoner 
Jeg har i det foregående forsøkt å besvare avhandlingens hovedproblemstilling:  
Hvilken sammenheng er det mellom faktorer innad i skolen og kjønnsforskjeller i 
spesialundervisning og ordinær opplæring for utsatte grupper? 
 
Avhandlingen i sin helhet posisjonerer seg i det spesialpedagogiske feltet og bidrar 
med kunnskap om de elevene som strever mest i skolen. Studien har et eksplorerende design 
i et felt der det er behov for mer forskning om utsatte gruppers situasjon.  
Det er to områder som peker seg ut som implikasjoner for videre forskning og for 
praksisfeltet. Det første området viser til funn om forskjeller i utsatte grupper, der jeg har 
argumentert med at forskjellene og kjønnsforskjellene på flere måter ser ut til å reproduseres, 
og til dels at forskjellene i utsatte grupper er konstruerte. Det andre området handler om 
forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær opplæring for begge kjønn, der jeg viser 
til at de kan framstå som to ulike opplæringsarenaer og hva dette kan bety for utsatte grupper 
i skolen.  
8.1 Forskjeller i utsatte grupper 
Utdanningssystemet har ikke fungert utjevnende slike en skulle ønsket. Skolen 
fremmer en ideologi om like muligheter, men for utsatte grupper er realiteten en annen. Det 
ser ut til at ulikhet og kjønnsforskjeller i utsatte grupper er stabile. Denne reproduksjonen 
kan beskrives som at det er noen praksiser som av ulike årsaker videreføres fordi det passer 
inn i verdiene til det etablerte samfunnet (Bourdieu & Passeron, 2006).  
Den konstruktivistiske kjønnsteorien vil kunne forklare kjønnsforskjeller ut fra at 
kjønn ikke nødvendigvis bare er entydige eller stabile konstruksjoner, men at 
kjønnsforskjeller skapes gjennom forventninger og samfunnsmessige betingelser (Beauvoir, 
2000). Det vi oppfatter som typisk for gutter eller jenter kan endre seg over tid og også 
hvilke posisjoner de har. Dette ser ikke ut til å ha skjedd i utsatte grupper i skolen. Dette 
betyr at kjønnsforskjellene har blitt reprodusert i mange år, til tross for fokuset har vært på å 
redusere antall elever i utsatte grupper.  
I denne studien stemmer kjønnsfordelingen i spesialundervisningen godt overens med 
det nasjonale tallet. Samtidig er det i denne studien mange lavt presterende elever med 
tilsvarende vansker som ikke får spesialundervisning, både jenter og gutter. Denne 
fordelingen sier lite om hvilken hjelp og støtte disse elevene får. Lavt presterende elever er 
en ekstra sårbar gruppe (Bonny et al., 2000; Sabol & Pianta, 2012). I denne studien er det 
særlig lavt presterende elever som ikke mottar spesialundervisning som ser ut til å være i en 
særlig sårbar posisjon, og særlig gjelder det gutter. Relatert til Banduras mestringsteori er 
dette grupper som i stor grad trenger mål og mestringsforventninger (1997). Her trengs det 
mere forskning for å undersøke hvordan de har det i skolehverdagen.  
Konstruksjonen av forskjeller knytter seg også til de diagnoser og vansker som 
utdanningssystemet til enhver tid mener passer inn i spesialundervisningen (Mik-Meyer, 
2011). Det er mange deltagere i denne prosessen som er med på å bestemme hva som er 
avvikende, både de Becker kaller regelskapere og regelutøvere (2005). Ekspertgruppen for 
barn og unge med behov for særskilt tilrettelegging hevder at så lenge vi har et 
spesialpedagogisk system som ser på vansker og problemer som årsak til 
spesialundervisning, så vil systemet reprodusere seg selv (Nordahl, 2018). Det bør være av 
interesse for hele utdanningsfeltet å undersøke hvordan konstruksjonen av 
henvisningskategorier foregår hos disse ulike aktørene i prosessen. Både hvorfor elever 
henvises og hvordan dette reproduseres i henvisningssystemet.  
Mye av vurderingen generelt for å vurdere om elever får tilfredsstillende utbytte av 
opplæringen, handler om et profesjonelt skjønn (Herlofsen, 2014; McCoy et al., 2012). Dette 
er like mye en utfordring for skoleeiere og skoleledere, som det er for lærere. Hvis det er slik 
at bare noen bestemte måter å gjenkjenne, bearbeide og presentere kunnskap på oppfattes 
som riktig, kan det være vanskelig for alle å finne sin plass, og forskjellene vil fortsette 
(Bernstein, 2000). Det trengs gode redskaper for å vurdere terskler i både sosial og faglig 
læring for utsatte grupper. 
Når kontaktlærer vurderer forskjellen mellom gutter og jenter på noen av faktorene 
innad i skolen til å være langt større enn det elevene selv gjør, kan det også handle om en 
reproduksjon av hva som forventes av gutter og jenter, eller hvordan skolen legger til rette 
for begge kjønn (DiPrete & Jennings, 2012; Gustavsen, 2018). Det kan også være at eleven 
vurderer kjønnsforskjellene til å være mindre enn de er, eller at lærerne vurdere forskjellene 
til å være større enn de reelt er. Hvis det er slik at lærerne systematisk vurderer gutter i 
utsatte grupper lavere enn jenter på en rekke områder, betyr det at lærerne må bli mer bevisst 
sin egen rolle knyttet til kjønnsforskjeller i skolen. Dette er det grunn til å undersøke videre.  
8.2 Forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær 
opplæring 
Observasjonene av elever med vedtak om spesialundervisning viste ubetydelige 
kjønnsforskjeller på de områdene som ble observert. Men både observasjonene og de øvrige 
analysene viste betydelige forskjeller mellom spesialundervisning og ordinær opplæring, 
både knyttet til hva som har sammenheng med trivsel, og på observerte områder som 
muntlig aktivitet, elevenes væremåte og lærerens tilpasning for begge kjønn. 
Spesialundervisning er i seg selv en konstruksjon, som et svar på at elever ikke har 
utbytte av den ordinære opplæringen. Samtidig åpner dette opp for underliggende 
mekanismer som kan føre til økt sjanse for marginalisering faglig og sosialt (Frønes & 
Strømme, 2010; Hannås, 2010). Når en velger eller aksepterer spesialundervisning kan dette 
ha store konsekvenser for framtida, noe det er vanskelig å ha innsikt i for elever eller 
foreldre. 
Skolen skal framstå som en mest mulig helhetlig læringsarena, og særlig er det viktig 
for de elevene som strever med å lære. Elever som mottar spesialundervisning trenger en 
undervisning som ikke er fragmentert, men som gir sammenheng og mening. For å få til det 
må både spesialundervisningen og den ordinære opplæringen ha en felles retning på 
opplæringsprosessen. Både funnene i denne studien og forskning ellers har pekt på 
forskjellen mellom disse to løpene (Festøy & Haug, 2017; Gillespie, 2016). For å øke 
koherensen i skolehverdagen for elever som mottar spesialundervisning, må samarbeidet 
mellom alle aktørene i skolesystemet økes med et faglig fokus på felles opplæringsmål. En 
forutsetning for å få til en felles sosial og faglig målsetting for eleven er at planlegging skjer 
i fellesskap med alle rundt eleven, og at målsettinger brukes aktivt i skolehverdagen. 
Forskningsbasert kunnskap om hva som fungerer i skolen må benyttes, og arbeidsmåter som 
gir gode resultater for elever som strever i skolen må bli implementert. 
Lavt presterende elever som ikke har vedtak om spesialundervisning står på mange 
måter mellom disse to fagstrukturene, og det er grunn til å undersøke nærmere hvilken hjelp 
og støtte de får i skolehverdagen. Rundt organisering og gjennomføring av 
spesialundervisning er det omfattende krav om formalisering i form av skjemaer og 
rapporteringer (Utdanningsdirektoratet, 2014). Tilpasset opplæring har ikke noe tilsvarende 
formalisert system og det er generelt vanskelig å måle den tilpasningen som gis til elever 
som befinner seg i «gråsonen». 
Samtidig kan det framstå som både komplisert og lite hensiktsmessig for elever med 
særlige behov, at undervisningen foregår i to ulike kontekster. Bernstein viser til kodene som 
bestemmer hvordan elevene finner seg til rette i den pedagogiske verden, der den for noen er 
inkluderende og dialogisk, mens for andre er den monologisk og lite gjenkjennbar (2000). 
Ikke minst er det problematisk at de elevene som strever mest i skolen skal forholde seg til to 
arenaer. Skolen skal gi alle et sosialt og faglig utbytte, og da må undervisningen først og 
fremst gi sammenheng og mestring. Målet er at skolen skal være inkluderende og dialogisk 
for alle elever.   
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Tabell 1. Korrelasjoner mellom faktorer i artikkel 1 
 1 2 3 4 5 6 
Faglig trivsel  -      
Læringshemmende atferd  ,450** -     
Relasjon elev- elev  ,331** ,503** -    
Relasjon lærer- elev  ,417** ,526** ,624** -   
Tilpasning   ,302** ,406** ,155** ,220** -  
Motivasjon  ,385** ,414** ,167** ,234** ,716** - 







Tabell 2. Korrelasjon mellom faktorer i artikkel 2 
 1 2 3 4 5 6 7 8 
Relasjon lærer-elev  -        
Relasjon elev-elev  ,586** -       
Tilpasning  ,203** ,160** -      
Motivasjon  ,211** ,159** ,806** -     
Læringshemmende atferd  ,452** ,410** ,396** ,386** -    
Utagerende atferd  ,327** ,321** ,319** ,294** ,518** -   
Sosial isolasjon  ,251** ,425** ,111** ,099** ,277** ,306** -  
Trivsel  ,486** ,533** ,291** ,304** ,503** ,357** ,411** - 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
6 Faktoranalyser 
Faglig og sosial trivsel
 
 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,752 







Total Variance Explained 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
2,605 37,216 37,216 2,605 37,216 37,216 







Jeg liker vanligvis å gå på skolen. ,649  
Jeg synes det er viktig å gå på skolen for å lære. ,794  
Jeg synes ofte det er kjedelig i timene. ,631  
Det er viktig for meg å få gode karakterer. ,664  
Jeg liker meg godt i klassa.  -,738 
Jeg liker meg godt i friminuttene.  -,782 
Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever.  -,751 
Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 
a. Rotation converged in 5 iterations. 
 
  
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,906 





Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 5,545 36,965 36,965 5,545 36,965 36,965 
2 1,369 9,124 46,089 1,369 9,124 46,089 
3 1,098 7,321 53,410 1,098 7,321 53,410 
Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
Pattern Matrixa 
 1 2 3 
Jeg har blitt venner med mange i denne klassa. ,840   
Klassekameratene mine liker meg. ,748   
Elevene i denne klassa kjenner hverandre godt. ,668   
Elevene i klassa er gode venner. ,665   
I denne klassa blir du godtatt selv om du ikke er like flink som eller litt 
annerledes enn andre. 
,660   
Hvis noen blir dårlig eller urettferdig behandlet så hjelper 
klassekameratene han/henne. 
,567   
Hvis noen i klassa er lei seg eller har problemer så snakker 
klassekameratene med han/henne. 
,551   
Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har det. ,549   
Klassekameratene mine hjelper meg, hvis det er noe jeg ikke forstår. ,508   
Det er noen elever i denne klassa som ikke går så godt sammen.  ,852  
Det er elever i klassa som jeg ikke går så godt sammen med.  ,838  
Elevene jobber hardt i timene.   ,818 
Vi får som regel gjort det vi skal i timene.   ,786 
Elevene i denne klassa liker å hjelpe hverandre med oppgaver og 
lekser. 
  ,486 
Det er lett å lage grupper som skal arbeide sammen i timene.   ,440 
a. Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 





KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,931 






Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 5,890 42,074 42,074 5,890 42,074 42,074 
2 1,159 8,279 50,353 1,159 8,279 50,353 







 1 2 
Læreren gjør alt for å hjelpe meg til å lære mest mulig. ,779  
Læreren bryr seg om hvordan jeg har det. ,771  
Læreren oppmuntrer til godt samhold og vennskap i klassa. ,766  
Læreren oppmuntrer elevene til å ta hensyn til hverandre. ,752  
Læreren roser meg når jeg jobber hardt. ,719  
Jeg har god kontakt med læreren. ,718  
Læreren oppmuntrer meg når jeg ikke får til det jeg holder på med. ,712  
Når jeg har problemer eller er lei meg kan jeg snakke med læreren. ,709  
Læreren liker meg. ,700  
Læreren tåler en spøk. ,543  
Læreren gjør ingen forskjell på gutter og jenter. ,343  
Læreren gjør meg flau hvis jeg ikke vet svarene.  ,823 
Læreren bruker lite tid til å snakke med meg.  ,690 
Læreren behandler noen elever bedre enn andre.  ,533 
Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 






KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,896 





Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 4,607 32,905 32,905 4,607 32,905 32,905 
2 1,504 10,744 43,648 1,504 10,744 43,648 




                          
Component 
1 2 
Jeg er rastløs og sitter urolig på plassen min. ,726  
Jeg forstyrrer andre elever når de jobber. ,712  
Jeg sier negative ting om skolen og undervisningen. ,694  
Jeg er ekstra bråkete og negativ til lærere jeg ikke liker. ,681  
Jeg prater høyt, lager lyder og finner på tull når vi skal være stille. ,679  
Jeg gjør ting uten å tenke meg om først. ,656  
Jeg drømmer meg bort og tenker på andre ting. ,648  
Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hører utenfor klasserommet. ,641  
Jeg er trøtt og uopplagt i timene. ,568  
Jeg kommer for seint til timene. ,399  
Jeg har med meg det jeg trenger i timene.  ,846 
Jeg følger med når lærerne snakker.  ,747 
Jeg gjør alle leksene mine.  ,693 
Extraction Method: Principal Component Analysis. Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 









KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,932 







Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 6,389 70,983 70,983 6,389 70,983 70,983 








Tilpasning til skolens normer Gjør skolearbeidet riktig. ,794 
Tilpasning til skolens normer Holder det ryddig rundt seg på skolen, uten å bli minnet om det. ,844 
Tilpasning til skolens normer Er oppmerksom når du underviser eller gir beskjeder. ,888 
Tilpasning til skolens normer Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter på å få hjelp. ,886 
Tilpasning til skolens normer Fullfører arbeidsoppgaver i klassen i tide. ,836 
Tilpasning til skolens normer Lytter til medelever når de snakker eller presenterer det de har gjort. ,814 
Tilpasning til skolens normer Ignorerer forstyrrelser fra medelever når hun/han arbeider. ,821 
Tilpasning til skolens normer Rydder opp etter seg. ,844 
Tilpasning til skolens normer Følger dine instruksjoner. ,852 





KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,940 







Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 6,459 71,770 71,770 6,459 71,770 71,770 




                                                                                                                                                   1 
Selvkontroll Reagerer egnet på fysisk aggresjon fra medelever. ,856 
Selvkontroll Avviser høflig urimelige spørsmål eller krav fra medelever. ,872 
Selvkontroll Reagerer egnet på erting fra kamerater. ,886 
Selvkontroll Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter. ,818 
Selvkontroll Kan ta imot rimelig kritikk fra andre. ,869 
Selvkontroll Kan skifte aktivitet uten å protestere. ,807 
Selvkontroll Klarer å kontrollere sinnet sitt i konflikter med andre. ,869 
Selvkontroll Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med voksne. ,799 
Selvkontroll Reagerer egnet på gruppepress fra kamerater. ,844 
a. Extraction Method: Principal Component Analysis. 1 components extracted. 
 





           KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,769 







Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 2,715 90,490 90,490 2,715 90,490 90,490 






Elevens motivasjon for å lykkes på skolen er: ,942 
Elevens arbeidsinnsats på skolen er: ,953 
Elevens interesse for å lære i timene er: ,959 
Extraction Method: Principal Component Analysis. 


















           KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,500 






Total Variance Explained 
Component 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 1,524 76,197 76,197 1,524 76,197 76,197 







Jeg er lei meg på skolen. ,873 
Jeg føler meg ensom på 
skolen. 
,873 
Extraction Method: Principal Component analysis. 
a. 1 components extracted. 
 
 
7 Cohens d 
 
Artikkel 1.  
  
Tabell 6.2 og 6.3. Forskjeller mellom lavt presterende som ikke har  
Spesialundervisning (SU)og de som har SU 




Relasjon lærer- elev -0,09 -0,16 -0,21 
Relasjon elev-elev -0,05  0,10  0,02 
Faglig trivsel  0,21*  0,14  0,26 
Motivasjon og arb.innsats -0,12 -0,19*** -0,21*** 
Selvkontroll  0,17 0,14***  0,12*** 
Tilpasning til skolens normer -0,04 -0,16*** -0,11*** 





Artikkel 2  
 
Tabell 2.Faktorer innad i skolen, forskjeller målt i  





    Jente/gutt Jente/gutt 
Trivsel       0,10      0,24* 
Relasjon til lærer       0,05      0,15  
Relasjon elev-elev       0,00      0,11 
Læringshemmende      -0,24*     -0,34* 
Sosial isolasjon      -0,33***     -0,30*** 
Motivasjon       0,55***    0,71*** 
Tilpasning til skolen        0,67***    0,93*** 





Tabell 3. Forskjell i skoletrivsel delt på kjønn,  
lavt presterende og høyere presterende og ikke  
spesialundervisning/spesialundervisning (SU/Ikke SU). 
Kontrollert for antall.  
 SU Ikke SU 
 Jente/ gutt Jente/gutt 
Lavt presterende 0,36** 0,15 
Høyere presterende 0,06*** 0,14 









Artikkel 3  
 
Tabell 7.1 og 7.2. Forskjeller mellom jenter og gutter og forskjeller mellom  
Spesialundervisning (SU) og ordinær opplæring 
 Ordinær  
opplæring 
SU Jente Gutt 
 Jente/gutt Jente/gutt ISU/SU ISU/SU 
Aktiviteter i klasserommet     
Støtte fra voksen -0,08*** -0,11 -0,58*** -0,67*** 
Lytter aktivt til lærer  0,08** -0,05 -0,24*** -0,39** 
Lytter aktivt til medelev  0,04 -0,06  0,04 -0,03 
Muntlig faglig aktivitet     0 -0,05 -0,88*** -0,92*** 
Samhandler med medelev     0** -0,09*  0,26***  0,09*** 
Venter på hjelp     0*     0  0,08*  0,08*** 
Løser oppgaver felles  0,08***  0,18  0,21***  0,29*** 
Væremåte     
Er ukonsentert/uvirksom -0,19*** -0,09  0,28***  0,37*** 
Er urolig /forstyrrer -0,18*** -0,17 -0,11***  0,11*  
Tilrettelagte oppgaver     
Spes, tilrettelagte oppgaver  0,13*  0,10*** -0,98*** -1,17*** 
Spes, tilrettelagte hjelpemidler     0*** -0,05 -0,26*** -0,36*** 
Bruker datamaskin/lesebrett -0,06*** -0,20** -0,23*** -0,24*** 
*p < 0.05, **p < 0.01, ***p <0.001 
 
Avhandlingens artikler 
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